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RESUMEN

En nuestro pais, el estudio de las altas capacidades presenta una corta
tradicion cientifica, si la comparamos con otros paises pioneros como puede
ser EE.UU. No es hasta la década de los afios ochenta cuando Garcia (1985)
realiza una de las pioneras investigaciones en este campo, centrada en la
identificacion de escolares con superdotacion en EGB. A partir de ese
momento, se inician estudios sobre esta tematica propulsados por distintas

universidades espafiolas.

En un principio, el concepto de superdotacion surge vinculado al término
inteligencia, pero durante el trascurso del S.XX adquiere un avance progresivo
que le permite diferenciarse de la misma. Este hecho provocé que el término
altas capacidades progresara desde una perspectiva unidimensional hasta una
multidimensional, con sus consiguientes repercusiones. Una de ellas fue la
aparicion de multitud de vocablos, tales como altas capacidades, talentos,
precocidad, genio, etc., los cuales deben ser definidos y explicados, con el fin

de evitar su uso y aplicacién como similares, cuando no lo son.

En la actualidad y conforme a la actual ley educativa vigente, LOMCE, el
término empleado debe ser el de altas capacidades. No obstante, en la
presente investigacion se ha usado también el vocablo superdotacion, por estar

éste Ultimo mas generalizado entre los profesionales de la educacion.

La gran finalidad de la presente tesis doctoral ha sido “proporcionar una
radiografia actual de la formacién, conocimientos y evaluacién personal del
profesorado ante los alumnos de altas capacidades en las aulas madrilefias”,
en Educacion Infantil, Educacion Primaria y Educacion Secundaria. Para ello,
se ha estructurado en dos partes diferenciadas pero vinculadas. En la primera,
se recoge la fundamentacion teorica de las altas capacidades desarrollada en
siete capitulos, la cual pretende complementar y sustentar a la segunda, en la
gue se expone el estudio de campo disefiado para tal fin, en tres capitulos.

Para lograr el propésito de la investigacién, se han planteado los

siguientes objetivos:
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a) Estudiar la formacion que reciben los docentes sobre altas
capacidades en:
e Formacion inicial en las Facultades de Educacion y Escuelas
Universitarias de la CAM.
e Formacion permanente en Estudios de Postgrado, Centros
Territoriales de Innovacion y Formacion (CTIF) y Centro Regional

de Innovacion y Formacion “Las Acacias” (CRIF) de la CAM.

b) Describir el nivel de conocimiento ante las altas capacidades de los
docentes respecto a:
e |dentificacion y deteccion de alumnos.

¢ Respuestas educativas a estos educandos.

c) Analizar la evaluacion personal que hacen de si mismos los
profesionales educativos en relacion con:
e La preparacion recibida en altas capacidades.
e La motivacion, el interés y la preocupacién hacia el colectivo
heterogéneo de alumnos con altas capacidades intelectuales.

e La valoracion de los recursos de los centros educativos.

Estos objetivos pretenden evidenciar que los maestros y profesores,
mediante la formacién inicial y/o permanente recibida, disponen de los
conocimientos suficientes para proporcionar respuestas educativas adecuadas
a los alumnos de altas capacidades en las aulas madrilefias. De la misma

forma, estudiar si se consideran formados en la educacién de estos discentes.

La metodologia empleada durante el desarrollo del estudio ha sido

cualitativa, descriptiva y no experimental.

Los datos que se presentan corresponden al curso 2014-2015 y estan
referidos a: facultades que forman a futuros maestros y profesores en la CAM,
namero de maestros y profesores en formacion en la CAM y numero de

maestros y profesores en activo en Madrid Capital.
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El estudio de campo de la presente tesis doctoral tiene una muestra
formada por 516 docentes, de los cuales 269 estdn en ejercicio o
desempleados y 247 en formacién. Su procedimiento de seleccion fue:

e Eleccidon de centros educativos de nueve distritos de Madrid Capital, al
azar, para la muestra de maestros y profesores en activo.

e Seleccion de maestros en formacion en el 4° curso de los Grados de
Infantil -Primaria y de profesores en preparacion en el Master Formacion
del Profesorado de ESO y Bachillerato, FP y Ensefianzas de Idioma en

universidades tanto publicas como privadas en la CAM.

El instrumento empleado fue una encuesta disefiada para tal fin y
dirigida a maestros - profesores en formacion y en activo. Esta presenta dos
partes: en la primera, se recoge informacién sobre variables personales,
académicas y profesionales y en la segunda, hay dieciocho preguntas con
respuestas de multiples alternativas que hacen referencia a los ambitos de

formacion, conocimientos y evaluacion personal.

El procedimiento utilizado para la recogida de datos consistié en recoger
y analizar la informacion de la encuesta, asi como los planes de estudios

referidos a la formacién inicial y formacion permanente existente en la CAM.

Un estudio cualitativo y descriptivo se puso en practica y se obtuvieron

los siguientes resultados.

El 82% de todos los encuestados manifestaron no haber recibido

formacion especifica en altas capacidades durante su preparacion académica.

A pesar de la falta de formacion, el estudio de campo demuestra que la
mayoria del profesorado en activo y formacion dispone de un conocimiento
tedrico basico en superdotacién. No obstante, el 75% de la muestra no se
sienten preparados para identificar y atender a los alumnos con altos

potenciales en sus clases.

El andlisis de los planes de estudio, tanto de la formacion inicial como

permanente, corrobora la escasez de formacion de los docentes.
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Conforme a los resultados expuestos en los tres ambitos principales:
formacién, conocimientos y evaluacion personal se vislumbra que los maestros
y profesores en Madrid, encuestados en el presente estudio de campo, carecen
de preparacion para atender el proceso de ensefianza — aprendizaje de los
educandos de altas capacidades en sus aulas, debido a deficiencias formativas

u otros motivos.

En lineas generales, el cuerpo de maestros y profesores de las tres
etapas no universitarias consultados, recibe una formacion insuficiente en la
educacion de los alumnos de altas capacidades. Por tanto, un numero
significativo de este grupo de escolares no es identificado ni atendido con la
respuesta educativa especifica que requieren en funcion de sus caracteristicas

y necesidades.
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THESIS SUMMARY

In our country, the study of gifted has a short scientific tradition, when compared
with other leading countries such as USA. It is not until the late eighties, when
Garcia (1985) takes one of the pioneering researches in this field, focused on
the identification of giftedness in school with EGB (Spanish abbreviation for
General basic education). Since then, studies on this subject have been

initiated by different Spanish universities.

At first, the concept of giftedness emerges linked to the intelligence term,
but during the twentieth century there has been a progressive development that
allowed differentiating between the both expressions. Based on this the term
gifted progressed from a one-dimensional to a multidimensional perspective,
with correspondent impacts. One was the emergence of a multitude of words,
such as gifted, talented, precocious, genius, etc., which must be defined and
explained in order to avoid in a first attempt its use and application as

synonyms, when they are not.

At present and according to the current educational law, LOMCE, the
term used should be the high performing. However, this research has been
used in a similar way with the term giftedness, being the latter more widespread

among education professionals.

The major aim of this doctoral thesis has been to provide a current
radiography on training, knowledge and personal evaluation of teachers in
relation to gifted students in Madrid's classrooms of kindergarten, primary and
secondary education. To do this, the thesis has been structured into two
different but related parts. The first part covers the theoretical foundation of the
high performing developed in seven chapters, which aim to complement and
support the second, consisting of three chapters and includes the field study

designed for this purpose.
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To achieve the purpose of research, the following objectives have been

established:

a) Study the type of training teachers receive on gifted education during:

e Initial training at Faculty of Education and University Schools of
the CAM (Comunidad de Madrid, Spanish for Community of
Madrid).

e Recurrent training during post gradual studies, CTIF (Centros
Territoriales de Innovacion y Formacion, Spanish for territorial
centers for innovation and education) and CRIF (Centro Regional
de Innovacion y Formacion “Las Acacias”, Spanish for regional

center of innovation and education “Las Acacias”).

b) Describe teacher’s level of knowledge on gifted education in regards to:
e Identification and detection of students.

e Educational responses towards this kind of pupils.

c) Analyze personal assessment of teachers in relation to:
e Training received on gifted education.
e Motivation, interest and concern towards the heterogenic group of
gifted students.

e Assessment of available resources at learning centers

These objectives should allow to demonstrate that teachers in Madrid,
through initial and / or continuing training received, have sufficient knowledge to
provide the right educational responses to gifted students in classrooms,

likewise they are considered trained in the education of these learners.

The methodology used during the development of the study was

gualitative, descriptive and not experimental.

The data used correspond to school year 2014-2015 and refer to:
universities that train future teachers in the CAM, number of teachers actually
on training in CAM and number of teachers working in the city of Madrid.

26



The field study of this doctoral thesis consists of a sample of 516
teachers, of which 269 active or unemployed and 247 are on training. The

following selection procedure was used:

e Random choice of schools in nine districts of the city of Madrid, as a

sample for active teachers.

e Random selection of future teachers actually studying either the 4th year
of Children/Primary grade or the Master for High School, FP (Formacién
Profesional, Spanish for professional training) and Language Teaching in

both public and private universities of the CAM.

The instrument used was a survey designed for this purpose and addressed to
teachers in training and active. It contains two parts: first, personal information
of academic background and received training, second eighteen questions with
multiple choice answers referring to training, knowledge and personal

assessment.

The procedure for data collection consisted of collecting and analyzing
survey data, as well as content of study plans relating to the existing initial and

continuing training in CAM.

A qualitative and descriptive study was implemented and the following

results were obtained.

82% of all respondents said they had not received specific training on
high capacities during their academic preparation.

Despite the lack of training, field survey shows that most active and
future teachers have a basic theoretical knowledge on giftedness. However,
75% of the sample does not feel prepared to identify and serve students with

high potential in their classes.

The analysis of the syllabus of both initial and permanent training

confirms the missing education of active and future teachers.
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According to the results shown in the three mayor fields: training,
knowledge and personal assessment, one observes that the inquired teachers
in Madrid are lacking of training to attend the teaching-learning of gifted

students in their classrooms. This due to deficient education and other reasons.

In general, teachers of the three non-university stages participating in this
study, receive inadequate training in the education of gifted students. Therefore,
a significant number of this group of students is not identified and not treated
with specific educational response required based on their characteristics and

needs.
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PRIMERA PARTE: FUNDAMENTACION TEORICA
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Capitulo 1. Introduccion
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1.1  Delimitacién del problema

En la actualidad, las aulas de los centros educativos presentan una gran
diversidad de alumnos, es decir, educandos con caracteristicas, rasgos y
peculiares bien diferenciados entre si, lo cual implica, por parte de maestros y

profesores, un gran reto educativo.

La anterior situacion provoca que, en muchas ocasiones, los
profesionales de la educacién desbordados por la labor docente y sujetos a un
estereotipo equivocado, se inclinen por atender primero a los alumnos que
presentan un tipo de discapacidad, dejando en un segundo plano a ciertos

educandos con una capacidad por encima de la media.

Nuestra actual ley educativa, Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre,
para la mejora de la calidad educativa, (LOMCE) contempla que todo el
alumnado debe alcanzar su maximo desarrollo personal, intelectual, académico
y social; asi como los objetivos establecidos dentro de la propia ley. Para ello,
plantea que las Administraciones educativas proporcionaran los recursos
necesarios para que los discentes con necesidades especificas de apoyo
educativo, que requieran un tipo de atencién educativa especializada la
reciban, teniendo presente siempre los principios de integraciéon e inclusion, y

no discriminacién en el acceso y la permanencia en el sistema educativo.

Dentro del colectivo de alumnos con necesidades especificas de apoyo
educativo se encuentran los alumnos de altas capacidades, objeto de nuestra
investigacion, a quienes especificamente la legislacion escolar sefiala como tal
y expone la necesidad de reconocerlos - valorarlos lo antes posible, con el fin
de proporcionarles planes de actuacion y programas de enriquecimiento
curricular, acordes a sus caracteristicas y peculiaridades individuales, con el

fin de desarrollar al maximo su potenciales.

Por tanto, contamos con una legislacion actual que especifica la atencion
diferenciada e individualizada que necesitan los alumnos de altas capacidades
y sin embargo, la realidad es que, en la mayoria de los centros educativos,

estos alumnos no siempre reciben tal atencion en sus aulas en el dia al dia.
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1.2  Motivacién personal

Esta tesis doctoral, y su correspondiente trabajo de investigacién, surge a partir
del contacto directo con los alumnos de altas capacidades que asisten
regularmente al "Programa de Enriquecimiento Educativo para alumnos de
altas capacidades de la Comunidad de Madrid", en el cual llevo ejerciendo
como docente colaboradora durante casi una década; trabajando con los

alumnos del tercer ciclo de Educacién Primaria.

En cada curso he evidenciado, en repetidas ocasiones, una misma
situaciéon en la que se pone de manifiesto la preparacion insuficiente por parte
de los docentes de sus centros educativos de referencia para atender las
necesidades especificas que exteriorizan estos alumnos, a través de
exposiciones verbales. Concretamente, estos alumnos exponen sus constantes
lamentos por no recibir en sus colegios una adecuada respuesta educativa.

Algunas de las frases que verbalizan son:

"En clase, el profesor me da mas fichas extras que al resto de mis comparieros
y yo no entiendo por qué tengo que hacer el doble de trabajo que mis

comparneros”.

“Cada vez que pregunto una curiosidad al profesor relacionada con el tema que
esta explicando, éste se enfada conmigo y me dice que yo lo tengo que saber

todo porque soy de altas capacidades’.
“Me aburre hacer todos los dias los mismo deberes repetitivos e iguales”.

“Cuando un compariero hace una pregunta, en bastantes ocasiones, el maestro

dice que lo responda el superdotado que tenemos en clase’.
“EtC_ b2

Si se analiza, de forma detenida, el contenido de cada una de las frases

anteriores, se observa:
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e CoOmo alumnos de diez y once afios aprender a vivir y/o sobrevivir en las
aula con comparfieros, profesores y con un conjunto de sensaciones -
emociones que superan las establecidas y esperadas a su edad. Ante
tal situacion, pueden reaccionar desde dos posturas fundamentalmente.
La primera, no perder interés por seguir aprendiendo, y la segunda,
entrar en un aburrimiento constante que les puede generar un posible
fracaso escolar.

e Las carencias formativas de los maestros que les dan clase, sobre el
topico de las altas capacidades en la dimensién conceptual,
procedimental y afectiva.

e El recuerdo que puede tener un alumno ante un profesor, por sus

comentarios aparentemente inofensivos.

Las razones expuestas anteriormente establecen el fundamento de la
motivacion y el interés personal por realizar este trabajo, al ser uno de mis
grandes objetivos personales que los alumnos con altas capacidades puedan
alcanzar un desarrollo pleno, a través de una atencion educativa adecuada a

sus caracteristicas.

1.3. Finalidad de la investigacién

La finalidad de la presente investigacion es “elaborar una radiografia actual de
la formacidn, conocimientos y evaluacién personal del profesorado ante los

alumnos de altas capacidades en las aulas madrilefias”.

El sistema educativo espariol valora la atencién a la diversidad como un
medio en el que todos los educandos adquieren una educacion de calidad. Sin
embargo, el colectivo de alumnos de altas capacidades ha sido el “gran
ignorado”, por no recibir una atencion educativa de acuerdo a sus rasgos y
necesidades, quizas por la ausencia de precedentes en nuestro pais. Este
hecho hizo que la Consejeria de Educacion de la Comunidad de Madrid, a

través de la Direccion General de Promocion Educativa, se responsabilizase
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del reconocimiento y seguimiento de estos discentes y pusiera en marcha una

serie de medidas, tales como (Casanova, 2000):

e Revision de la legislacion vigente y su correspondiente
renovacion.

e Disefio, elaboracién y puesta en marcha de programas anuales.

e Asesoramiento a profesores, miembros de los equipos de
Orientacion Educativa y Psicopedagdgica y familias.

e Creacion de Programas de Enriquecimiento fuera del curriculum

ordinario, etc.

Por tanto, el sistema educativo espafiol debe fomentar las
potencialidades de este grupo de estudiantes, con el fin de conseguir su
desarrollo equilibrado. De ahi, la necesidad por parte de los docentes de
disponer de una adecuada formacién especifica en esta tematica, para poder
ofrecerles el tipo de intervencién que requieren y que les permitird el empleo de
los distintos recursos cognitivos que manifiestan; asi como, el logro y progreso

de nuevas capacidades.

1.4 Definicién de términos

Atencién a la Diversidad: es el conjunto de actuaciones, adaptaciones
al curriculo, medidas organizativas, apoyos y refuerzos que un centro educativo
disefia, selecciona y pone en practica para proporcionar al conjunto de su
alumnado la respuesta educativa mas ajustada a sus necesidades; teniendo
presente sus distintas capacidades, ritmos y estilos de aprendizaje,

motivaciones e intereses, situaciones sociales, culturales, etc.

Alumno de altas capacidades: estudiante que posee un cociente
intelectual por encima de la media, manifiesta una implicacion en la tarea,
sobre todo, cuando ésta le interesa, destaca en multiples aspectos y tiene una
gran capacidad creativa, ya sea artistica, literaria, cientifica, etc. Todo ello,
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unido a una serie de caracteristicas cualitativas diferentes al resto de sus

iguales por ser innatas.

Creatividad: facultad humana que permite engendrar nuevas ideas o
establecer novedosas soluciones ante un mismo problema, debido al enlace
establecido con la cognicion. Creatividad y cognicion son términos
independientes, pero un elevado pensamiento creativo no se entiende sin un

eminente nivel de creatividad.

Cociente intelectual: es el resultado que una persona obtiene al

realizar una prueba de inteligencia y representa su capacidad general.

Educaciéon Inclusiva: nuevo paradigma educativo que plantea una
educacion donde todos aprenden de todos, es decir, se organiza el proceso de
ensefianza —aprendizaje teniendo presente la heterogeneidad del grupo y bajo

el principio de Atencién a la Diversidad.

Inteligencia: concepto abstracto y exclusivo de los seres humanos que
muestra la capacidad de aprender de la experiencia, solventar dificultades y

adecuarse ante novedosas circunstancias.

Metacognicion: es el saber que una persona tiene ante sus propios

procedimientos intelectuales, como los gestiona y qué dominio tiene ante ellos.

Respuesta educativa: son propuestas didacticas heterogéneas que
cualquier profesor debe seleccionar, disefiar y poner en practica en su aula,
con el fin de despertar en sus estudiantes el interés, la curiosidad y la

implicacién en el propio proceso de aprendizaje.

Test: recurso normalizado que plantea prototipos de comportamientos
vinculados a peculiaridades o rasgos y organiza a la poblacion segun esas

conductas.
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1.5 Estructura del trabajo

La presente tesis doctoral presenta dos partes. En la primera, se expone el
marco tedrico, el cual, sustenta la parte conceptual de la investigacion. En la

segunda, se detalla el estudio de campo elaborado en el presente estudio.

La primera parte, denominada Fundamentacion Tedrica, se desarrolla

a lo largo de siete capitulos.

En el capitulo 2, se presenta el desarrollo histérico del concepto de altas
capacidades, desde su origen vinculado al concepto de inteligencia hasta su

explicacion mas actual, y se diferencia de otros términos afines.

En el capitulo 3, se exponen los principales modelos descriptivos y
explicativos que han surgido sobre las altas capacidades y los talentos, como
se ponen en practica en el ambito educativo y las ventajas e inconvenientes

gue implican.

En el capitulo 4, se describen los principales rasgos y caracteristicas de
los educandos de altas capacidades, los cuales se exteriorizan en las aulas de

los centros educativos, por estar relacionados con su potencial de desarrollo.

En el capitulo 5, se plantea la identificacién de los alumnos con elevados
potenciales a través del diagnostico y la evaluacion psicopedagogicas, por ser
centro de interés para maestros, profesores, especialistas y profesionales de

los equipos de orientacion.

En el capitulo 6, se detalla el marco legislativo y normativo sobre las
altas capacidad existente en nuestro pais, desde la Ley General de Educacion
(LGE) hasta la actual LOMCE; concretandose en la Comunidad Autonoma de
Madrid.

En el capitulo 7, se especifican las diferentes respuestas educativas que
se pueden poner en marcha en los centros educativos espafoles, para atender

el proceso educativo de los alumnos con altas capacidades.
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En el capitulo 8, se explica la formacion de maestros y profesores en
nuestra nacién a lo largo del tiempo, concretandose en la tematica de las altas
capacidades.

La segunda parte, designada Estudio de Campo, se extiende en tres

capitulos.

En el capitulo 9, se concreta el planteamiento y el método de estudio de

la presente investigacion.

En el capitulo 10, se esboza el andlisis de los resultados en tres
aparatos diferenciados. El primero, alude a maestros y profesores en formacion
en las distintas universidades, el segundo, a maestros y profesores en activo y

el tercero, expone una comparativa entre ambos.

En el capitulo 11, se exponen las conclusiones obtenidas, en funcion de
los resultados y se afiaden las limitaciones, asi como, las posibles lineas de

investigaciones futuras.

Por ultimo, se presenta la Bibliografia y los Anexos empleados.
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Capitulo 2. El hilo legendario del término altas

capacidades

El segundo capitulo se encuentra dividido en cinco epigrafes.

A lo largo del desarrollo del mismo, se transmite al lector una vision
conceptual y global de la superdotacion o altas capacidades a través de los
multiples estudios realizados por una gran variedad de autores en distintos
momentos de la historia. Del mismo modo, se explica la gran variedad de

términos afines usados y sus discrepancias.

El objetivo del presente capitulo es proporcionar una clara y solida
fundamentacion tedrica que ayude a una correcta identificacion, diagnostico e
intervencidn ante este tipo de escolares que forman parte de un colectivo

mayor, denominado alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo.

En consecuencia, empezaremos con una primera toma de contacto que
nos permite situar y centrar el tépico que nos proponemos, para continuar
exponiendo un recorrido histérico a través de los investigadores mas
significativos, seguiremos con una exposicion sobre la multiple terminologia
empleada en el estudio de las altas capacidades en la literatura especializada,
proseguiremos exponiendo los principales prejuicios, estereotipos y actitudes

de las personas con altas capacidades y concluiremos con un breve resumen.
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2.1 Introduccion

En el primer capitulo, hemos realizado un planteamiento general de la presente
tesis doctoral, con el fin de proporcionar al lector una visién y conocimiento de

los aspectos que se van a desarrollar a lo largo de su completa exposicion.

Aqui y ahora, exponemos el camino que ha ido recorriendo
“‘metaforicamente hablando”, el concepto de las altas capacidades y su

vinculacién a la inteligencia.

El topico sobre las altas capacidades ha sido motivo de interés y
preocupacion a lo largo de la historia, desde que el hombre comienza a
plantearse ciertas cuestiones con un nivel de profundidad y dejando de lado la
superficialidad.

Los problemas sociales e individuales que acompafian a la
superdotacién, comienzan a ser estudiados por primera vez con sistematica
rigurosidad desde todos los angulos de vista posibles, pero existen algunos
condicionantes que dificultan este empefio (Heller y Feldhusen, 1986, citado

por Izquierdo, 1990):

1) la desconfianza ante las “élites” y los numerosos prejuicios,

2) el falso postulado de que el trabajo con superdotados va en
detrimento de la dedicacién a las minusvalias y en contra, por
tanto, de la idea de democracia, y

3) la creciente multiplicacion de actividades ligadas a los
superdotados, que muchas veces carecen de todo

fundamento pedagdgico.

Esta tematica ha sido debatida desde perspectivas muy diversas,
principalmente por el interés que suscita en el campo de la educacion;
existiendo argumentos que lo respaldan y otros que lo refutan. Todo ello, ha
provocado que se aborde el estudio del concepto desde multiples ambitos
como pueden ser: social, politico, ético, psicolégicos, etc. con el fin de
proporcionarle un nuevo planteamiento; adaptado a las circunstancias del

momento y teniendo presente una nueva vision.
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En un principio, el término superdotado se fue desarrollado
paralelamente con el de inteligencia y todos sus paradigmas. Durante un
periodo superior a un siglo, las diferentes nociones sobre cognicion se fueron
estructurando en cuatro modelos y planteando distintas explicaciones de las
altas capacidades. De modo que el primero modelo, hacia referencia a la
inteligencia como propiedad bioldgica y estable, sin vinculacion a otros
elementos; el segundo, informaba sobre una serie de potencialidades genéticas
gue podian mediarse a través de pruebas estandar, especificas u observacion;
el tercero, indicaba la cognicion en la calidad del procesamiento de la
informacion y no, en las producciones cuantitativas de test y el ultimo, la

determinaba en base a producciones originales (Hume, 2006).

Por tanto, su forma de conceptualizacion en el tiempo ha hecho que se
adaptara a la forma de reconocer y trabajar con el alumnado que lo
manifestaba.

Llegado a este punto, es importante mencionar que si hacemos una
revision exhaustiva de la bibliografia existente sobre esta materia, podemos ver
gue desde hace mas de veinticinco afios autores como Izquierdo, ya incitaban
a los profesionales del mundo educativo a proporcionar a este tipo de
educandos una respuesta educativa abierta y flexible en procedimientos,
acorde a sus caracteristicas personales y al momento evolutivo en el que se

encuentran.

No soOlo investigadores del tema abordaban la importancia de la
educacion de este tipo de escolares. Asi pues, el Real Decreto 696/1995 de 28
de abril (BOE de 2 de junio de 1995), de ordenacion de la educacion de los
alumnos con necesidades educativas especiales; muestra conformidad ante la
existencia de este discente en el ambito educativo designandolo en dicho
momento “con sobredotacidon intelectual” e indicando, que demandan una
atenciéon educativa concreta con el fin de disponer de las mismas

oportunidades que el resto de sus comparieros en su progreso escolar.

En el mismo afio, la UNESCO (1995) plantea la existencia en el mundo

educativo de los alumnos con superdotacién, quienes manifiestan necesidades
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educativas especiales y éstas no son atendidas en la escuela. De ahi que,
promulgue la creacién de sistemas educativos con programas de ensefianza —
aprendizaje que se adecuen a las diferencias individuales, con el objetivo de

gue sean capaces de alcanzar el éxito.

Sin embargo, analizando la realidad educativa durante este periodo,
podemos comprobar que la practica pedagégica se ha focalizado mas en el
proceso de identificacion que en las necesidades que estos educandos
manifestaban diariamente en las aulas. Por eso, han surgido mas teorias que
intentan explicar o describir las altas capacidades y menos, sobre la forma de
trabajar con estos discentes.

El paso del tiempo ha puesto al descubierto que el tépico de las altas
capacidades es complejo de tratar. Ademas, las politicas educativas llevadas a
practica no han focalizado una atencién y consideracion concreta por el tema.
(Martin y Gonzalez, 2000).

Todo lo anterior ha repercutido en muchos aspectos, pero posiblemente
uno de los mas esenciales y asimismo, centro de interés en la presente tesis
doctoral ha sido y es la “no adecuada formacion de los profesores para hacer
frente en las clases desde su disciplina al trabajo con estos estudiantes”, 10
cual, ha tenido repercusiones mas importantes de las que podemos imaginar

en un primer momento.

Los superdotados precisan beneficiarse antes de una educacion
con desafios mas estimulantes para que su motivacion por el
estudio y por la escuela se mantenga en niveles adecuados. Si
no se atienden sus necesidades educativas, pueden desarrollar
habitos de pereza fisica y mental que pueden llevarles a
situaciones de fracaso practicamente irreversibles, y en el mejor
de los casos a una mediocridad que no merecen” (Jiménez,
2000, p. 29).

En definitiva, tanto docentes como otros profesionales que diariamente

trabajan con este tipo de estudiantes, deben saber que tan importante es
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reconocerlos, como proporcionarle la respuesta educativa mas acorde desde
su area. Para ello, es indispensable disponer de un conocimiento especifico
tedrico y practico en este campo, por ser multiples los métodos y las

perspectivas existentes dentro de este ambito.

El deseo de ofrecer a los alumnos con altas capacidades el tipo de
educacién que requieren, ha sido posiblemente la llama que encendia la

motivacion de todos aquellos estudiosos del tema.

Comencemos por tanto, con ese camino a lo largo del tiempo que ha hecho

entender a las altas capacidades desde indoles tan diversas.

2.2 El recorrido historico del concepto altas capacidades

El término altas capacidades siempre ha sido centro de preocupacion y estudio
por numerosos autores a lo largo de la historia de la humanidad. Fruto de ello,
ha sido la extensa bibliografia que encontramos sobre dicha palabra en
diferentes formatos y con distintos idiomas, la cual se ha ido desarrollando y
consolidando con los diferentes modelos explicativos y descriptivos de la

inteligencia.

Por tanto, uno de los obstaculos que se manifiesta a la hora de realizar
un recorrido historico en el concepto de superdotacion, es la amplia
terminologia que se ha empleado en ello. Sobre este aspecto trataremos de
forma mas exhaustiva en el siguiente epigrafe, pero ahora, mencionaremos
que palabras como: “superdotados”, “talentosos”, “sobredotados”, “nifios
precoces”, altas capacidades”, “altas habilidades”, “gifted”, etc. podian ser
considerados equivalentes en un primer momento, cuando realmente no lo son.

Esto pone de manifiesto la complejidad e inexactitud de dichas expresiones.

En la literatura inglesa, se encuentran representaciones semejantes
como “academically talented”, “rapid learner”, “high ability student”, “superior

student”, “bright” en libros, manuales, articulos, revistas, etc.
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Otra terminologia es la mencionada por Martison y Lessinger (1969) que
emplean “HAPs, (high academic potential), HEPs (high educational potential)
and HIPs (high intelectual potential)” (p. 227).

Se aprecia una multitud de palabras que ha generado en los
especialistas del tema una gran inquietud, al tener que producir una gran
diversidad de definiciones y explicaciones con sentido al topico que
planteamos. Lo anterior, ha resultado ser mas dificil de lo que “a priori”
podemos pensar, ya que, no se ponian de acuerdo en elaborar una definicién
especifica y ello, repercutia en la identificacion, evaluacion e intervencion de

este alumnado.

Sanchez (2009) refleja la idea expuesta través de las siguientes
palabras:

Existen cuatro aspectos fundamentales previos, debido a los
cuales resulta dificil llegar a un consenso. El primero es la
disparidad existente en el propio concepto de inteligencia, que
es la herramienta mas importante para definir la superdotacion.
El segundo aspecto es el referente a la linea de corte o grado de
inteligencia que una persona ha de tener para ser considerada
superdotada intelectual. El tercer aspecto es el de haber
considerado tan sélo aspectos cognitivos, dejando de lado las
actitudes. Y el cuarto es el de utilizar diferentes términos al

hablar de superdotacion (p.15).

En sintesis, es importante que la comunidad cientifica internacional
tenga unanimidad en términos, conocimientos y funciones, con el fin de evitar
contradicciones. De este modo, a mayor exactitud en las explicaciones
conceptuales se conocera a quién se hace alusion y desde qué modelo
descriptivo o explicativo. Todo ello, favorecera el reconocimiento y la respuesta
educativa que requiere, en funcibn a sus peculiaridades, caracteristicas y

necesidades. (Villarraga, Martinez y Benavidez, 2004)

a7



Dejando a un lado por el momento lo expuesto con antelacion y
atendiendo al recorrido histérico, se propone que desde tiempos remotos y
pasados las diferencias individuales en la inteligencia de cada persona eran
centro de interés para los magnos filésofos de la sociedad de cada época. De
ahi que, los distintos especialistas de multitudes disciplinas se parasen a
reflexionar desde su campo qué querian decir ese conjunto de letras que juntas
cobraban un enorme sentido, puesto que se representaban en seres con vidas;

mientras que por separado, no eran nada mas que un grupo de letras sin mas.

La evolucién del concepto de inteligencia ha permitido el desarrollo de
nociones como: altas capacidades y talento, gracias a su vinculacion con el
funcionamiento intelectual planteado por los diferentes modelos del intelecto,
los cuales han propuesto diferentes explicaciones sobre éste y han disefiado
distintos instrumentos psicométricos para su medicion. (Genovard y Castell6,
1990).

La National Association for Gifted Children, NAGC (2008) sefiala dos
fechas histéricas en el campo de la superdotaciéon, 1868 y 1869. Ademas,
argumenta que en el siglo XX, los avances en Educacion y Psicologia trajeron
credibilidad empirica y cientifica en el ambito de la educacién de los alumnos

con altas capacidades.

Ford (2012) expone una linea del tiempo referida al topico de las altas
capacidades, en la que sefala los acontecimientos mas importantes en este

campo. Veéase tabla 1.
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1868

William Torrey Harris, crea unos programas que pretenden
satisfacer las necesidades de los alumnos mas capaces en las
escuelas publicas de St. Louis, Missouri.

1869

Francis Galton publica su obra “Hereditary Genius”, en la que realiza
una investigacion sistematica de la inteligencia en seres humanos
(estudio biogréafico con mas de 400 hombres britanicos), en el que
emplea una serie de pruebas que permiten reconocer a personas con
superdotaciéon. De los resultados concluye que la inteligencia
humana procede de la herencia y la seleccién natural.

1901

Se crea la primera escuela privada para niflos superdotados en
Worcester, Massachusetts.

1905

Binet y Simon desarrollan una serie de pruebas para identificar a los
nifios de inteligencia inferior, y asi poder estudiar qué les separa con
respecto al funcionamiento de chicos con cognicidbn normal. Su
concepto de edad mental revolucion6 la ciencia de las pruebas
psicolégicas, al establecer la inteligencia en un solo resultado
numeérico.

1908

Henry Goddard se introdujo en el estudio de la escala de medicion
de Binet y Simon. Ademas, exporta la prueba a EE.UU. con el fin de
traducirla en inglés y difundirla a educadores - psicélogos
americanos.

1916.

Lewis Terman, “el padre del movimiento de la educacién de los
superdotados” publica el Stanford-Binet. Este instrumento cambi6
para siempre las definiciones de inteligencia y pruebas de
inteligencia.

1917

EE.UU. entra en la Primera Guerra Mundial y necesita la movilizacion
de un ejército a gran escala. Por ello, se crean y administran a mas
de un millébn de reclutas las pruebas alfa y beta. Estas medidas
fueron posteriormente utilizadas como ejemplos de sesgo, al tener
una falta de validez cuando se emplean con diferentes individuos de
la muestra.

1918

Lulu Stedman establece una "Sala de Oportunidad" para estudiantes
dotados dentro de la Escuela de Formacion de la Universidad
California.

1921

Lewis Terman comienza el estudio longitudinal mas largo de nifios
superdotados, con un original muestra de 1.500.

1922

Leta Hollingworth crea “La Clase Especial de Oportunidades” en
una escuela de la ciudad de Nueva York para estudiantes dotados.
Esta aula produciria cerca de 40 articulos de investigacién, un libro
de texto, y planos del trabajo de la investigadora en el centro
educativo.
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1925

Lewis Terman publica su obra “Genetic Studies of Genious”, en la
gue concluye que los estudiantes dotados son:

= Cualitativamente diferente en la escuela.

= Algo mejor fisica y emocionalmente, en comparacion con los
estudiantes normales.

= Superior en las materias académicas, en comparacion con los
estudiantes medios.

= Emocionalmente mas estable.

= Con més éxito cuando los valores de la educacion y de la
familia se llevan a cabo con alta estima por parte de ésta.

» [Infinitamente variables en combinacion con el numero de
rasgos exhibidos por aquellos objetos de estudio.

1926

Leta Hollingworth publica el que se considera el primer libro de
texto sobre educacion para superdotados.

1935

Marlin D. Jenkins lleva a cabo uno de los primeros estudios
importantes sobre los nifios negros de inteligencia superior.

1936

Leta Hollingworth establece la “Escuela de Speyer” para nifios con
altas capacidades cuyas edades estén comprendidas entre los 7y 9
anos.

1950

J. P. Guilford imparte el discurso principal en la convencién anual de
la Asociacion Americana de Psicologia, en la que desafia un examen
de la inteligencia como constructo multidimensional.

1954

Bajo el liderazgo de Ann Isaacs, se crea la Asociacion Nacional
para Nifios Dotados. (NAGC). Esta es la primera organizacion
nacional que defiende a los educandos superdotados.

1957

La Unién Soviética lanza el Sputnik, esto hace que EE.UU.
reexamine su capital humano y la calidad de la educacién
estadounidense, sobre todo, en matematicas y ciencia. Como
resultado de ello, invirti6 grandes cantidades de dinero en la
identificacion de los estudiantes superdotados y talentosos, quienes
desarrollarian un avance en la programacion de las matematicas,
ciencia y tecnologia.

1958

Tiene lugar el Acto Nacional de la Defensa de Educacion. Este es
el primer esfuerzo a gran escala por parte del gobierno federal en la
educacion dotada

1964

Se firma la Ley de los Derechos Civiles, haciendo especial hincapié
en la igualdad de oportunidades incluidas en la educacion.
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1972

Se publica una de las definiciones mas aceptadas, la formula por el
Informe Marland, la cual fue admitida por la Oficina de Educacién de
EE.UU.

Los nifios superdotados y talentosos son los
identificados por personas cualificadas
profesionalmente en virtud de sus destacadas
capacidades y de sus altos logros. Estos nifios
requieren programas educativos distintos y servicios
mas alla de los que ofrecen los programas escolares
normales en orden a realizar contribuciones a si
mismo y a la sociedad. (Marland, 1972, p. 10).

Dicha enunciacién se mantuvo vigente durante seis afos.

1974

La Oficina de los Superdotados y Talentosos, ubicada dentro de la
Oficina de Educacion de los EE.UU., adquiere un caracter oficial.

1975

Se publica la ley sobre “Educacion para todos los nifos
Discapacitados”, la cual establece un mandato federal para atender
a nifos con necesidades educativas especiales, pero no incluye a los
nifos con superdotacion y talentos.

1978

Gifted and Talented Children’s Educaction Act of 1978 (Public Law
95-561), modifica la exposicion del Informe Marlad (1972) e incluye
en la legislacion la siguiente definicion:

“The term “gifted and talented” means children, and
whenever applicable, youth who are identified at the
preschool, elementary, or secondary level as
possessing demonstrated or potential abilities, that
give evidence of high performance capability in areas
such as intellectual, creative, specific academic, or
leadership ability, or in the performing and visual arts
and who by reason thereof require services or activities
not ordinarily provided by the school.” Los nifios
superdotados y talentosos son aquellos que pueden
ser identificados en Preescolar, Primaria y Secundaria
pues demuestran poseer unas habilidades potenciales
importantes, que evidencian alto rendimiento y una
alta capacidad en las areas instrumentales, creativas,
académicas, capacidad de liderazgo, o en las
realizaciones artisticas y visuales, que requieren
servicios especiales o actividades diferenciales que,
normalmente, no les proporciona la escuela regular.
(Tiyle IX, Part a, Section 902, citado en Acereda y
Sastre, 1998).
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1983

Una Nacion para los Informes de Riesgo, creada por la Comision
Nacional de Educacion, informa de los estudiantes americanos mas
brillantes y su incapacidad para competir con sus homoélogos
internacionales. En él, se incluyen las politicas y practicas en
educacion para superdotados, que consisten en elevar los
estandares académicos, y la promocién de planes de estudios
apropiados para estudiantes dotados.

1988

El congreso aprueba para los estudiantes Jacob y Javits
superdotados y talentosos la Ley de Educacion como parte de la
reautorizacion de la ley de Educacion Primaria y Secundaria. Se
concede una prioridad a la formacién de los docentes y el apoyo a los
estudiantes en situacion de: pobreza, alumnos negros y otros con
rasgos faciales y culturalmente diferentes.

1990

El Centro Nacional de Investigacion de Superdotados y Talentos
se establece en las universidades de Connecticut, Virginia, Yale y
Georgia. Su finalidad es la formacién de los maestros.

1993

El Departamento de Educacion de los EE.UU. llevo a cabo un estudio
denominado “National Excellence: A case for Developing
America’S Talent”, en el cual, se describe cdmo este pais descuida
a sus jovenes mas dotados y talentosos. Igualmente, se presenta una
nueva definicibn de superdotacion y plantean una serie de
recomendaciones que influyen en la Ultima década en la
investigacion del campo de la educaciéon de los superdotados.

1998

La NAGC publica 12 normas del programa basico de los
superdotados, que pretenden proporcionar una orientacién en las
areas claves para los programas de estudiantes con altas
capacidades y talentosos.

2002

Se anuncia la reautorizacion de la Ley de Educacién Primaria y
Secundaria a través de la expresion “Que ningun nifio se quede
atras”. El programa Javits incluido en este lema, es ampliado para
ofrecer becas a nivel estatal competitivas. La definicion de los
estudiantes dotados y talentosos se modifica de nuevo.

2004

Lein Blank, de la universidad de lowa publica un libro que trata sobre
cémo las escuelas retienen a los estudiantes mas brillantes de los
Estados Unidos.

Tabla 1. Cronologia de fechas clave en la educacion de dotados y talentosos.

2.3 Laterminologia en altas capacidades o superdotacion

A lo largo de la historia, los numerosos estudios que se han efectuado

expresan que no es sencillo explicar qué se entiende por alumno de altas

capacidades. Por esta razon, existe una gran heterogeneidad de conceptos, es

decir, hay un léxico con multitud de palabras que usan indistintamente

52



especialistas en la materia de todo el mundo para referirse a una misma

realidad.

La ausencia de acuerdo en los axiomas sobre superdotacion, es uno de
los desencadenantes de la falta de sensibilidad social y del florecimiento de
conjeturas falsas con gran trascendencia social. Un ejemplo de ello es creer
que la atencién del superdotado favorece el elitismo (Benito, 1994; Hume,
2000).

Las altas capacidades es un topico que suscita curiosidad por parte de la
sociedad del momento, de ahi el interés y la exigencia por parte de los
investigadores en limitar, clarificar y aunar el concepto y sus fundamentos con
el fin de realizarle el mejor diagndstico y proporcionarle la mas adecuada

respuesta educativa.

Pérez (2006) define superdotada a aquella persona cuyas capacidades
son superiores a las normales o a las esperadas para su edad y condicion, en

una o varias areas de la conducta humana.

En nuestro idioma existen términos que se emplean sin discriminaciéon
para referirse a un individuo con elevada productividad en varias habilidades
como son sobredotado, superdotados o alumnos con altas capacidades.
Ademas, en el léxico encontramos vocablos como talento, genio, precoz,
prodigio y eminencia, cuyo uso si manifiesta una diferenciacion con gradacién
(Torrego, 2011).

2.3.1 Superdotado o alumno con altas capacidades

La palabra superdotado esta formada por la union de super mas dotado. Por un
lado, super es un prefijo que proviene del latin super y cuyas definiciones
representan encima de, excelencia, exceso, etc. Por el otro, dotado del
participio de dotar, hace referencia a particularidades condiciones o cualidades
para algo. De ahi que la unibn de ambas expresen “persona que posee

cualidades que exceden de lo normal. Se usa especialmente refiriéndose a las
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condiciones intelectuales” (Diccionario de la Real Academia Espafiola, 2014, p.
2109).

La definicion anterior puede ser considerada tan amplia y general, que

puede suscitar a errores a la vez.

Recapitulemos que la confusién fue una caracteristica que marco al siglo
XX a la hora de abordar esta tematica, puesto que, en ese momento historico
equiparaban superdotacion con inteligencia al realizar estudios desde una
Unica perspectiva y cuyo indice de medida era el cociente intelectual. En
consecuencia, no podemos delimitar superdotacibn a una de sus
caracteristicas y necesitamos un acercamiento multidimensional (Sternberg,
1997).

Por tanto, surge la necesidad de aceptar una definicion de superdotacion
gue aborde la diversidad de dimensiones de la persona en su totalidad con el
fin de ofrecer una adecuada identificacion, diagndstico e intervencion. En esta

linea, Gémez y Mir (2011) definen superdotado como:

“‘Aquellos alumnos que poseen un nivel elevado de recursos en las
capacidades cognitivas y aptitudes intelectuales tales como:
razonamiento logico, gestién de la percepcion, memoria, razonamiento
verbal, matematico y aptitud espacial. Su caracteristica basica es la
flexibilidad, es decir, excelente actitud para tratar y procesar cualquier
tipo de informacion (verbal, matematica, figurativa). Ademas, son
creativos, tienen un alto grado de dedicacion a la tarea, son

perseverantes, observadores, abiertos y sensibles”. (p. 31).

Es esencial saber que el progreso de este tipo de escolares es pausado
y complejo, por ello, su manifestacion no se produce antes de la adolescencia.
De ahi que, su diagnostico como alumno de altas capacidades se asegura al
terminar la maduracion cognitiva, es decir, final de la adolescencia y comienzo
de la edad adulta y no antes. Sobre esto ultimo, hay autores que no estan en
armonia y piensan que se pueden diagnosticar antes (Benito y Moro, 1997;
Coriat, 1990; Sanchez, 2013; Silverman, 1992).
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2.3.2 Talento

El vocablo talento proviene del latin talentum y se enuncia como “persona

inteligente o apta para determinada ocupacion” (Diccionario de la Real
Academia Espafiola, 2014, p. 2126)

Gagné (1991) lo argumenta como un rendimiento por encima de la

media, en uno o mas campos de la actividad humana.

Castelld (1994) lo expresa como alumnos que muestran habilidades

especificas en areas muy concretas. No existe un unico tipo de talento. Una

persona puede ser talentosa en muy diferentes aspectos”.

Miguel y Moya (2011) describen diferentes tipos de talentos destacando

los aspectos mas significativos y su incidencia en el rendimiento escolar. Véase
tabla 2.

Talentos

Aspectos significativos

Rendimiento escolar

Talento

Académico

o Presentan unas
capacidades relevantes
para el aprendizaje.

o Los alumnos con
talento académico no
presentan las
caracteristicas
definitorias de los
alumnos superdotados,
pero aprenden a un
ritmo muy rapido los
contenidos de las areas
del curriculo.

o A veces se confunde a
este tipo de talentosos
con los alumnos
superdotados, porque
obtienen resultados
espectaculares en la
escuela.

Son grandes consumidores
de conocimientos y
manejan una alta cantidad
de informacioén.
Orientaciones para los
profesores: es importante
disponer de actividades y
temas de ampliacién «de
reserva», dado el rapido
ritmo de aprendizaje de
estos alumnos. Se debe
vigilar de cerca su
interaccion social con otros
alumnos y estar preparado
para intervenir si surgen
problemas.
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Talento

Matematico

Destacan en aptitudes
intelectuales tales
como el razonamiento
l6gico analitico y
formas de pensamiento
visual y espacial.
Muestran una habilidad
excepcional para el
aprendizaje de las
matematicas (sistemas
de numeracion,
operaciones de célculo,
resolucion de
problemas, etc.)

Su rendimiento escolar en
el area de matematicas es
muy alto. Pueden no llegar
a sobresalir en el resto de
areas.

Orientaciones para los
profesores: las diferencias
de rendimiento entre areas
no son debidas a la mala
disposicion del alumno sino
al desnivel de sus
capacidades. Se reforzaran
los pequefios avances en
las materias que son mas
dificiles para ellos y
también la utilizacion del
lenguaje como forma de
expresion.

Talento

Verbal

Destacan
extraordinariamente en
las habilidades y
aptitudes intelectuales
relacionadas con el
lenguaje: capacidad de
comprension, fluidez
expresiva, dominio del
vocabulario,
aprendizaje de la
lectura y la escritura,
etc.

Cuando se interesan
por algun area de
conocimiento como la
literatura, la historia o
las ciencias, pueden
llegar a conseguir un
gran dominio de las
mismas.

Como el lenguaje tiene una
repercusion importante en
la mayoria de las areas
escolares, el rendimiento
de estos alumnos suele ser
bueno a excepcion de las
areas como matematicas o
artistica, en las que el
lenguaje tiene una menor
influencia.

Orientaciones para los
profesores: estos nifios
pueden parecer mas
inteligentes de lo que
realmente son. Esto debe
tenerse muy en cuenta en
la planificacion de objetivos
y, sobre todo, en el
momento de plantear
exigencias.

Talento

Motriz

Destacan, respecto a
los alumnos de su
edad, en las aptitudes
fisicas tales como
agilidad, coordinacién
de movimientos, etc.

Se les considera como
buenos gimnastas y sus
habilidades especiales las
demuestran cuando
realizan deportes, ballet,
danzas, etc.
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Talento

Social

Destacan
considerablemente en
habilidades de
interaccién social.
Ejercen una influencia
importante en el
funcionamiento del
grupo, en el que suelen
desempefiar el papel
de lideres.

Tienden a organizar los
juegos y las tareas de
los demas y son
capaces de asumir
responsabilidades no
esperadas para su
edad. La capacidad de
liderazgo se suele
presentar desde
edades tempranas
(Educacioén Infantil).
En la mayoria de los
grupos en los que se
integran, desempefian
el papel de lidery a
ellos acuden en busca
de ayuda otros
compairieros.

o Su rendimiento escolar es

normal o bueno, pero no
suelen destacar
especialmente en algun
area en concreto.

Talento

Artistico

Manifiestan una
habilidad excepcional
para las artes (dibujo,
pintura, modelado,
etc.).

Disfrutan mucho con
sus realizaciones y
dedican mucho tiempo
a este tipo de
actividades. Este tipo
de talento se puede
manifestar desde
edades tempranas,
muy pequefios, ya que
de forma espontanea
realizan actividades
muy variadas de tipo
artistico.

o Sus resultados académicos

suelen ser intermedios y es
posible que aparezcan en
algun area escolar.
Orientaciones para los
profesores: es importante
incluir actividades
figurativas en las tareas
habituales, como ayudas a
la representacion o a la
expresion de
informaciones. Es probable
gue sea dificil motivarles en
tareas excesivamente
alejadas de sus intereses,
razén por la cual una
excesiva presion podria ser
contraproducente.
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o Presentan una
extraordinaria
capacidad para el
aprendizaje de la
musica.

o No solo muestran

o El rendimiento escolar es

variable. Suele existir cierta
concordancia y relacion
entre el rendimiento escolar
en musica con el
rendimiento escolar en

Talento atencion y gusto por la matematicas.
musica, sino una
Musical intensa y muy fina
percepcién musical.
o Desde pequeiios
pueden reproducir
fielmente canciones y
melodias.
o Producen gran numero o El rendimiento escolar no
de ideas diferentes siempre es satisfactorio y
sobre un tema. ante planteamientos
o Susideasy educativos muy rigidos
realizaciones suelen pueden llegar a manifestar
ser originales y poco una actitud negativa hacia
frecuentes. todo lo que supone lo
o Ante un problema escolar.
encontraran Orientaciones para los
soluciones multiples y profesores: las respuestas
variadas, aunque en gue implican creatividad
ocasiones les resulte son de tipo divergente, es
Talento dificil seguir un decir, a menudo son
proceso légico para distintas de lo que
elegir la mas l6gicamente deberiamos
adecuada. esperar. Debe evitarse
Creativo o Suelen ser bastante una presion sistematica

aceptados por sus
compafieros, porque
son divertidos y
originales.

o Generalmente estan
bien integrados en su
grupo.

o Suelen tener sentido
del humor. Son
propensos a. bromas,
ludicos y juguetones.

sobre este tipo de
respuestas y, sobre todo,
evitar las atribuciones de
mala intencion,
agresividad o interés por la
provocacion. En la medida
en que sea posible, se
valorara el interés, la
complementariedad o la
originalidad de la
respuesta.

Tabla 2. Los talentos y sus manifestaciones en el aula.
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Es fundamental conocer que un alumno talentoso se confirma al finalizar
la maduracion cognitiva, es decir, al final de la adolescencia y comienzo de la

edad adulta y no en momentos anteriores.

2.3.3 Precoz

El término precoz procede del latin praecox, écis y se define como “persona
que en corta edad muestra cualidades morales o fisicas que de ordinario son
mas tardias y por antonomasia, en lo referente al talento, agudeza, valor de
animo u otra prenda estimable” (Diccionario de la Real Academia Espanola,
2014, p. 1819).

La precocidad no es una manifestacion intelectual, sino un suceso
evolutivo, de ahi que conlleve un progreso de desarrollo mas agil, pero no la
consecucién de unos niveles superiores. ElI comportamiento de un discente
precoz se caracteriza por tener mas recursos cognitivos que el resto de sus
iguales cuando éstos estan madurando. Ahora bien, finalizada la fase

madurativa su intelecto es normal (Martinez y Guirado, 2014).

Su inicio puede deberse a una maduracion acelerada o a una
estimulacién ambiental. Puede ofuscarse en superdotacién o talento en los
primeros momentos evolutivos, pero se diferencia claramente a finales de la
adolescencia. Un gran numero de superdotados son precoces, aunque no
todos. No se constata una vinculacion entre precocidad e inteligencia ni

tampoco, a mayor precocidad mayor inteligencia (Martin y Gonzalez, 2000).

Tannenbaum (1993) define la precocidad como la “capacidad de
rendimiento superior en un area de la conducta humana” y plantea la existencia
de diferentes tipos de talentos, tales como: cientificos, artisticos, adicionales,
escasos, andmalos, etc. Afios mas tarde, este investigador efectué estudios
longitudinales con poblacion superdotada, los cuales pusieron de manifiesto
gue niflos superdotados pueden tener tanto un desarrollo precoz, como normal

e incluso tardio (Tannebaum, 1997).
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2.3.4 Genio

Existe un mito falso, el de equiparar al genio con el superdotados y ambos son
completamente diferentes. Esto hace que en algunas ocasiones al segundo

tipo se le demande igual que al primero y no es capaz de soportarlo.

La palabra genio proviene del latin genius y representa “individuo que
tiene una capacidad mental extraordinaria para crear o inventar cosas nuevas y

admirables (Diccionario de la Real Academia Espafiola, 2014, p. 1130)

En un primer momento, se reconoce como genio a aquel individuo que
tiene un cociente intelectual extraordinario, es decir, superior a 170/180. Mas
tarde, los investigadores del tema apuntan a sujetos que gozan de unas
excepcionales capacidades en inteligencia y creatividad, de tal forma que han
sido capaces de crear una obra tan esencial para la sociedad en la que habitan
que es ésta la que se lo muestra y ensalza como obra genial (Martin y
Gonzalez, 2000).

En consecuencia, la consideracion de genio ha tenido dos momentos, el
primero mas psicométrico y el segundo mas relacionado con la creatividad
(Cajide y Porto, 2002).

Reproduciendo las palabras de Benito (1994):

‘Para que surja un genio deben darse una serie de circunstancias
determinadas a nivel sociocultural, a nivel de inteligencia y de
creatividad, y unas caracteristicas motivacionales, temperamentales y de
personalidad determinada, factores que en su interaccion, son muy

dificiles por no decir imposibles de manejar”. (p.82)

Existen cuatro grandes clasificaciones de genios que subsisten en
mentes fuera de lo comun: autodidacta, creador, introspectivo e influenciado
(Gardner, 1999)
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2.3.5 Prodigio

El término prodigio proviene del latin prodigium y simboliza “persona que posee
una cualidad en grado extraordinario” (Diccionario de la Real Academia
Espafiol, 2014, p. 1839).

Torrego (2011) define prodigio como sujeto que realiza una actividad
fuera de lo comun para su edad. Realizan producciones admirables,
equiparables a los adultos, y suelen presentar competencias prematuras en

areas especificas.

El vocablo prodigio, a veces se confunde con el de precoz o talentoso.

Por tanto, expondremos unas ideas claves para evitar la confusion del lector.

La diferencia con la primera palabra suscita en que el joven precoz es
capaz de adquirir y dominar con bastante facilidad aprendizajes propios de su
etapa evolutiva. Por ejemplo, es capaz de aprender a gatear o hablar antes que
el resto de sus iguales. Con respecto al talentoso, la discrepancia se
fundamenta en aspectos académicos o de relaciones sociales. Por ejemplo, es
capaz de realizar operaciones mentales muy por encima de lo esperado a su

edad o es el gran lider positivo del centro.

2.3.6 Eminencia

La palabra eminencia proviene del latin eminencia y expone “sujeto con
excelencia o sublimidad de ingenio, virtud u otra dote del alma”. (Diccionario de

la Real Academia Espafiola, 2014, p 345)

Es una persona que debido a la perseverancia, oportunidad, azar,
suerte, etc. ha producido una obra genial, sin que el nivel intelectual sea el

factor determinante (Torrego, 2011)

A modo de resumen podemos decir que el escolar superdotado puede

ser precoz, talentoso, prodigio, eminente, pero no esencialmente un genio.
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El porcentaje podria ser aproximadamente de un 2,25% y uno de cada
934.080 puede ser genio o prodigio (CI>190), asi como uno de cada 294.000
tiene un CI por encima de 170 (Miguel y Moya, 2011)

En pocas palabras, existen multitud de términos para indicar las
diferentes formas en que las altas capacidades se declaran. Elegir un término u
otro conlleva unos alcances conceptuales, puesto que, no existe un consenso
en las exposiciones o empleo de vocablos, los cuales suelen emplearse

equitativamente (Martinez y Guirado, 2014).

2.4 Prejuicios, estereotipos Yy actitudes sobre las altas capacidades

Un prejuicio es un discernimiento anticipado que se elabora en base a
enunciados no precisos, vinculados a una valoracién emocional o social ante
un determinado acontecimiento, grupo o tipologia de sujeto. Las personas
manifiestan cierta predisposicién regular a este proceso de elaboracion (Allport,
1968).

Un estereotipo es un pensamiento que conducen a demostrar el
prejuicio, por lo tanto, su mision es sistematizar el comportamiento de la

persona en relacién a ello (Casas, 1999).

Una actitud es una preferencia alcanzada y estable en el tiempo, que
permite valorar de una forma concreta a un sujeto o0 acontecimiento;

procediendo en base a ello a nivel conductual (Wander-Zanden, 1994).

La presencia de prejuicios y estereotipos provocan deducciones
inexactas de la superdotacion. De modo que, las creencias concretan las

actitudes y éstas los comportamientos.

Es importante que los profesionales del ambito educativo, que trabajan
con alumnos de altas capacidades, conozcan dichas creencias poco fiables, ya

que, podran transformar las posturas que determinan las conductas.
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Inscrito al término altas capacidades, existen muchas manifestaciones

falsas o parcialmente adecuadas que han hecho aflorar prejuicios, estereotipos

y actitudes, que provienen de fuentes poco fiables. A pesar de ello, pueden

generar en el entorno familiar y escolar una actitud diferente, sobre todo, si no

se contrasta con la realidad que manifiestan estos sujetos. (Balaguer et al.,

2014).

La generalizacion de estereotipos concretos, ha hecho que sean

habituales en todos los sujetos que forman este colectivo. De ahi que, se

hayan agrupado en cuatro criterios: generales, socioafectivos, escolares y de

ayuda e intervencion escolar.

Guirado (2015) expone dentro del criterio general (véase tabla 3):

Estereotipo: criterio general

Realidad

No hay superdotados, si no,
sobreestimualdos

Las altas capacidades existen y requieren
de la interaccion entre variables genéticas
y un entorno estimulante.

La inteligencia es un don con el
gue nacen algunas personas

La palabra “don” hace referencia a la
genética, pero éste requiere de
experiencias que posibiliten su
estimulacion.

La inteligencia depende de la
raza, clase social y sexo

La superdotacion se manifiesta en
cualquier raza, clase social y orientacion
sexual. No obstante, en clases sociales
menos aventajadas, estos sujetos no son
identificados y por tanto, no pueden
desarrollar sus capacidades a pesar de
existir.

Es facil detectar superdotados

Los superdotados no son tan obvios de
reconocer en la escuela, porque no
manifiestan resultados académicos
excelentes y sus intereses son
satisfechos fuera del ambito educativo.

Son débiles y poco habiles

No existe una correlacion entre las altas
capacidades y el fisico. Sin embargo,
determinados perfiles de altas
capacidades manifiestan preferencias por
actividades intelectuales y rehusan de
actividades fisicas.

Tabla 3. Estereotipos generales
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El mismo investigador, analiza dentro del criterio socioafectivo (véase

tabla 4; Guirado, 2015):

Estereotipo: criterio

socioafectivo

Realidad

Tiene alta capacidad para

liderar grupos

El liderazgo no siempre se muestra
personas de altas capacidades. Es
verdad, que esta variable requiere de
factores intelectuales (cognicion,
potencial verbal, etc.), pero también,
necesita de otros no intelectuales
(empatia, seguridad, equilibrio emocional,
etc.).

en

Dificultades de relacién y de
comunicacion con los demas

Presentan los mismos problemas de
interaccibn que el resto de seres
humanos, puesto que esta variable
depende de la personalidad, el entorno
escolar y familiar. Ahora bien, es cierto
gue los sujetos con altas capacidades no
muestran tanta necesidad de
comunicarse, porgue su motivacion esta
en un ambito diferente al de las
relaciones humanas.

Interaccionan
mayores

con personas

Al disponer de niveles de desarrollo
superiores, encuentran en los mayores un
mejor entendimiento y satisfaccion de sus
de sus inquietudes.

Son introvertidos, extrafios, con
problemas emocionales y de
adaptacion

Con respecto a este estereotipo, las
personas con superdotacion presentan
las mismas dificultades que el resto de
individuos. De ahi que, esto puede
deberse mas: a su personalidad, al
entorno familiar y escolar que a las altas
capacidades.

Tabla 4. Estereotipos socioafectivos.

Martinez y Guirado (2010) exteriorizan dentro del criterio escolar (véase

tabla 5):
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Estereotipo: criterio escolar

Realidad

Alto rendimiento

Las altas capacidades, por si solas, no
provocan eéxito escolar y profesional. Por
tanto, requieren de modelos de ayuda
acordes a un determinado perfil, para que
sean expresadas. Ademas, las buenas
notas no se manifiestan en todas las
areas.

Fracaso escolar

Se manifiesta cuando la superdotacién no
dispone de una intervencion especifica
gue permita exhibirla. No obstante, se
manifiesta en un nimero més elevado en
alumnos precoces, quiénes al no ser
capaces de mantener unos Optimos
resultados académicos tras finalizar la
maduracion del cerebro (13- 14 afios),
desarrollan actitudes de desanimo que
pueden conducir al fracaso.

Desmotivacién y aburrimiento
cronico

Al disponer de mas conocimientos y un
ritmo de aprendizaje mas rapido que el
resto de sus iguales, estan mas
avanzados a nivel académico y por ello,
se aburren y desmotivan; pudiendo
incluso llegar al fracaso

Tabla 5. Estereotipos escolares.

Los mismos autores, exhiben dentro del criterio de ayuda e intervencion

escolar (véase tabla 6; Martinez y Guirado, 2010):

Estereotipo: criterio ayuda e
intervencién escolar

Realidad

Disponen de mas recursos personales e

intelectuales, pero necesitan una
No requieren de ninguna | intervencion especifica a traves de
intervencidon, por ser muy | propuestas educativas, para desarrollar
inteligentes sus capacidades.

Se produce cuando no tienen adecuadas

habilidades sociales. Suelen seleccionar
Sienten rechazo de sus|sus amistades en funcibn de sus
companeros motivaciones e intereses, de ahi que, el

grupo tenga cohesibn y no exista
rechazo.
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Requieren el mismo apoyo emocional y
afectivo que el resto de iguales.

Precisan apoyo emocional y

afectivo. El desequilibrio emocional y afectivo no
es el resultado de la superdotacion.
Puede deberse a variables de
personalidad, equilibrio socioafectivo o
ambientales.

Tabla 6. Estereotipos de ayuda e intervencion escolar.

2.5 Resumen

La explicacion histérica de la superdotacién ha estado vinculada al término de
inteligencia y su medicion, a través de diversos procedimientos. En la
actualidad, inteligencia y altas capacidades son vocablos independientes que
representan constructos complejos con sus propias caracteristicas y

peculiaridades.

La aparicion de multitud de expresiones referidas al concepto abstracto
de “superdotacién” o “altas capacidades”, ha hecho que sea necesario
establecer una diferenciacién frente a otros vocablos, por no ser equiparables

al tratarse de realidades bien diferentes.

Cuando se mencione a un alumno de altas capacidades en la presente

tesis doctoral, estaremos aludiendo en palabras de Garnica (2013, p. 21) a:

Un alumno que posee un cociente intelectual por encima de la
media, que ademas destaca en mdultiples aspectos y que tiene
una gran capacidad creativa, ya sea artistica, literaria, cientifica,
etc. A todo esto se une el rasgo de implicacion en la tarea, pero
jcuidado!, solo en aquellas tareas que les interesan, les motivan
y les atraen. Todo ello, junto con una serie de caracteristicas
cualitativas diferentes al resto de alumnado, que deben

conocerse bien para poder dar respuesta a sus necesidades.
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Capitulo 3. Modelos explicativos y/o descriptivos de

las altas capacidades o superdotacion

El tercer capitulo de la presente tesis doctoral estd compuesto por seis

epigrafes.

Durante el desarrollo del mismo, se exponen al lector los diferentes
paradigmas que han tratado el tépico de la superdotacion o altas capacidades,

a lo largo del tiempo.

De los planteamientos psicométricos de la inteligencia agrupados en
torno al potencial intelectual, se ha pasado a analizar y estudiar otras variables
no cognitivas como son el procesamiento de la informacién, la motivacion, el

contexto, etc. extiendo de esta forma el area de estudio.

En pocas palabras, iniciaremos con una parte introductoria del tema,
seguiremos con la exposicion de los distintos modelos explicativos y/o
descriptivos; intentando dar una visibn complementaria de las diferentes teorias
cientificas que tratan el presente tema, y cerraremos con una sintesis que

engloba los cuatro principales modelos actuales.
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3.1 Introduccién

En el capitulo anterior, hemos desarrollado el recorrido de la superdotacion
desde la antigledad hasta nuestros dias, con el fin de comprender mejor su

explicacion.

Avanzando en ella, el capitulo actual tiene como finalidad investigar
sobre los paradigmas, modelos o teorias que han estudiado nuestro tema

objeto de interés, a través de sus autores mas significativos.

En los ultimos afios hallamos una gran abundancia de definiciones de
los términos superdotacion o altas capacidades, desde perspectivas que
resaltan la importancia de la ejecucion actual, la herencia y la precocidad hasta
planteamientos mas novedosos que encierran elementos fundamentales en las
nuevas explicaciones de altas capacidades como son los aspectos sociales,

cognitivos, culturales, etc. (Miguel y Moya, 2011).

Por tanto, es esencial que las altas capacidades estén explicadas o
descritas por una teoria o paradigma que la fundamente y de esta forma, se

podré realizar una identificacién correcta de ellas.

Si hacemos una revision exhaustiva de la literatura cientifica que estudia
el tema de la superdotacién, descubriremos la gran variedad de modelos
aclarativos que tratan su origen e identificacion. Monks y Mason (1993)

plantean una categorizacion basada en cuatro grupos elementales:

e Modelos psicométricos o de capacidades.
e Modelos de rendimiento.
e Modelo cognitivos.

e Modelos socioculturales.

En tal sentido, es fundamental pensar tal y como afirma Izquierdo (1990,
p. 14) que:

Todos los modelos mas que modificar, amplian los horizontes.

Los componentes cognitivos expanden la perspectiva de los
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modelo psicométricos; los modelos basados en el rendimiento
conceden a éste un caracter definitorio, como un factor decisivo
en el concepto de superdotacién y el ultimo grupo relativiza
todas estas conexiones entre los modelos anteriores, al poner su

punto de mira en el contexto social.

3.2 Modelos psicométricos o de capacidades

Dentro de este grupo vamos a situar a los primeros modelos que intentaban

explicar las caracteristicas que presentaban los sujetos excepcionales.

Hume (2000) argumenta que desde esta perspectiva, se plantean los

siguientes tres aspectos:

e Concepto de inteligencia biolégico y no cambiable.

e Los resultados de las pruebas informan del rendimiento final y no
del proceso empleado por el sujeto para llegar a ello.

e Se concentran en los académico y valoran los saberes adquiridos,
pero no la competencia de aprender por aprender empleando

estrategias cognitivas y creativas.

De ahi que, la misma investigadora exponga que el modelo de

superdotacion que propugna esta teoria es:

e Individuo que obtiene un cociente intelectual igual o
mayor a 130, después de ser valorado por pruebas
objetivas de cognicion.

e El 2,2 % de los estudiantes son contemplados como de
altas capacidades.

e Estos resultados predicen un rendimiento escolar

beneficioso.

Dentro de esta corriente de concepcion monolitica de la inteligencia,

podemos encontrar:
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= El estudio longitudinal de Terman.

= Criterios de la Oficina de Educacion USA.

= Modelo de Taylor.

= Modelo de inteligencias multiples de Gardner.
= Modelo de Cohn.

3.2.1 El estudio longitudinal de Terman

Los primeros intelectuales que decidieron llevar a cabo un estudio sistematico
sobre las caracteristicas de la superdotacién formaban parte de un equipo de
investigadores de la universidad de Standford en California, liderado por

Terman.

Este grupo de cientificos disefiaron y realizaron un estudio longitudinal
desde una perspectiva empirica y psicométrica cuyos objetivos eran: (Prieto,
1997)

a) analizar las caracteristicas de los nifios con alto cociente intelectual,
b) comprobar la estabilidad del talento individual; y

c) demostrar la estrecha relacién entre inteligencia y logros académicos

y profesionales.

El estudio comenzé en 1921 y concluyo sobre los afios setenta. Durante
este tiempo, se estudid una muestra de 1500 alumnos que tenian un Cl igual o
mayor de 140 puntos, cuyas edades estaban comprendidas entre 12 - 14

afios. (Terman, 1925).
Las premisas de las que partia el autor fueron:

(a) comprobar la estabilidad del talento intelectual por encima del

desarrollo ontogenético; y
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(b) demostrar la estrecha relacion entre talento y rendimiento
(Izquierdo, 1990, p. 18).

En palabras Terman (1958) los objetivos de este estudio eran “first of all,
to find what traits characterize children of high 1Q. And secondly, to follow them
for as many years as possible to see what kind of adults they might become”.
“En primer lugar, encontrar qué rasgos caracterizan a los nifios con alto
coeficiente intelectual. Y en segundo, realizar un seguimiento durante tantos

afios como sea posible para ver qué clase de adultos llegaran a ser”.

Los resultados de dicha investigacion sefialan que los escolares con
altas capacidades, presentan un porcentaje mas elevado de obtener un
rendimiento muy superior en las areas académicas que el resto de sus

compairieros.

Recordemos que este investigador opté por una teoria de la
superdotacién basada en el factor general de la inteligencia, es decir, la
cogniciéon medida a través de pruebas es innata y estable en el tiempo. A pesar
de lo anterior, en sus ultimos afios de vida admite la importancia de los factores
no cognitivos junto con el contexto como elementos que favorecen o dificultan

la realizacion de la capacidad (Jiménez, 2000).

Aflos mas tarde, en la misma linea que el anterior, Freeman (1991)
realiza otro estudio longitudinal seleccionando individuos que tenian también un
cociente intelectual elevado y logra demostrar que no todos obtienen éxito.
Usando sus palabras “una parte obtiene calificaciones altas en la Universidad y
logran empleos sobresalientes, otra deja de estudiar, otra se encuentra

desempleada y otra sufre depresion y soledad” (p. 23).

En sintesis, tener un cociente intelectual alto o superior a la media no es
sinbnimo de tener éxito en la vida. La inteligencia es un aspecto importante
pero no determinativo en el logro de una persona, ya que, entran en juegos
otros que no debemos olvidar. Esto ultimo hace que los investigadores del
momento intenten huir de una explicacion que se centre en un solo factor y

busquen dar una explicacién a la inteligencia desde una perspectiva en la que
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estén presentes otras variables que hasta el momento se habia obviado. Por
ello, surge un gran abanico de formulaciones sobre las altas capacidades o
superdotacién, que necesitan ser aunadas usando una serie de principios que

permitan su reconocimiento.

3.2.2 Criterios de la Oficina de Educacion USA

El avance de los modelos psicométricos hizo desaparecer la nocion monolitica
de la superdotacion, puesto que examinar la inteligencia como un grupo de
elementos, conlleva la presencia de una tipologia de superdotado. (Martinez y
Guirado, 2014).

Prueba de lo anterior, es la definicion que elabora la Oficina de
Educacion de Estados Unidos en 1972. Recordemos que, en 1971 dicho
organismo solicita a un grupo de investigadores que se retnan y hagan un
estudio sobre la caracterizacion de personas con altas capacidades con el fin
de establecer pautas para su tipificacion. Como consecuencia de dichos
encuentros, surge y se elabora una definicion en la que se pone de manifiesto
que los nifios con altas capacidades son aquellos que segun sus fortalezas,
pueden tener la potencialidad en una o mas de las siguientes areas (Marland,
1972):

Capacidad intelectual general.
Aptitud académica especifica.
Pensamiento productivo o creativo.
Capacidad de liderazgo.

Artes visuales y representativas.

2 T oA

Capacidad psicomotriz.

Estos criterios de reconocimiento de alumnos con altas capacidades

incorporan del 3 al 5% de los escolares (Reyero y Touron, 2003).
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Esta definicidbn supuso un paso importante en el estudio de las altas
capacidades y gozé de una serie de ganancias (Richert, Alvino y McDonnel,
1982):

e La superdotacion implica educacion y no se concibe como una
ventaja.

e La excepcionalidad es el aspecto méas tipico.

e La union entre capacidades y rendimiento permiten el
reconocimiento de la superdotacion.

e Se incluyen otros potenciales diferentes a los cognitivos.

e Las medidas educativas son las consecuencias eficientes para el

sujeto y su entorno.

Davis y Rimm (1985) afiaden que “la inclusién de indicadores para las
capacidades y el rendimiento favorece la identificacion de alumnos

capacitados, pero con bajo rendimiento escolar” (p.10).

La anterior exposicién, por un lado supuso una gran revolucion en el
estudio de la superdotacion al concebir el talento desde una perspectiva
multidimensional y plantear su identificacion desde razonamientos mditiples. Y
por el otro, manifestaba ciertas limitaciones como: la posible superposicion de
algunas categorias, por ejemplo creatividad y artes, la no inclusion de
capacidades importantes, como las psicosociales y la falta de niveles
establecidos que determinen cuando comienza la superdotacion en cada uno

de los factores, entre otros (Richert, Alvino y McDonnel, 1982).

En 1978, el Congreso de los EE.UU. al revisar la definicion de 1971
decide eliminar la habilidad psicomotriz y subrayar la potencialidad de la

inteligencia.

En esta linea, autores como Renzulli y Delisle (1982) con gran espiritu
innovador - critico, estiman la extension otorgada al concepto y adelantaban la
ausencia de factores no intelectuales que desempefiaban una funcion

fundamental como puede ser la motivacion.
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3.2.3 Modelo de Taylor

En 1978, Taylor realiza un estudio llamado “How many types of giftedness can
your program tolerate?”, en el que plantea una dimension multiple del talento y

pone de manifiesto una oposicion a los modelos del momento.

Esta investigacion supuso un nuevo avance en el estudio porque
enriquecia la definicion del grupo de expertos de Estados Unidos, al alegar que
la inteligencia de las personas esta compuesta por muchas dimensiones y por
tanto, si queremos medirla no podemos usar las pruebas existentes hasta la
fecha, ya que, nos darian una medicion incorrecta. Esto supuso suscitar, si los
sistemas que se estaban utilizando para identificar a las personas con altas
capacidades eran inadecuados por simplicidad y si, era esencial usar otros
procedimientos con mayor complejidad.

Todo lo anterior hizo que, el mismo o investigador ampliara su registro
de capacidades por encima de las tradicionales y escogiera un modelo
simplificado en seis categorias con el objetivo de favorecer la elaboracion de
programas educativos. Estas eran: capacidad académica, creatividad,
planificacion, comunicacion, prondstico y decision; partes a medir dentro de un

gran todo, el constructo inteligencia (Prieto, 1997).

Globalmente, es indudable la gran aportacion de este investigador al
campo gue nos ocupa. Hasta el momento, el proceso de identificacion de las
personas con altas capacidades se realizaba a través de una serie de pruebas
psicométricas que median s6lo un rendimiento. El hace especial hincapié al
comentar que dichos test no son capaces de medir el rendimiento superior de
los sujetos en multiples dimensiones y por ello, no deben usarse. Ademas,
plantea la necesidad de usar otros tipos que sean capaces de conseguir lo
anterior, es decir, se trata de analizar a los sujetos con posibles altas

capacidades de todas y en todas las formas posibles.
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3.2.4 Modelo de inteligencias mdaltiples de Gardner

La fundacion holandesa Bernard Van Leer Foundation encomendé a Gardner la
elaboracion de una serie de libros que trataran la naturaleza y la ejecucion de
los potenciales humanos. El autor aceptd la propuesta y optoé por estudiar las
facultades cognitivas; presentando en la década de los ochenta una tipologia
de inteligencias recogida en su obra “Teoria sobre las Inteligencias Multiples”,
la cual tuvo una gran divulgaciéon y levanté un gran revuelo entre la comunidad
cientifica, al presentar un novedoso punto de vista que nadie habia esbozado

hasta el momento (Reyero y Tourdn, 2000).

Para este autor, el ser humano no era sélo una unica habilidad sino que
era fruto de una serie de habilidades que se ponian en funcionamiento de
forma no dependiente entre si. Por lo tanto, su concepcién de la persona era un
todo, es decir, un conjunto de capacidades diversas y complejas que se ponian
en juego al relacionarse la persona con el mundo que le rodea. Por lo tanto, las
inteligencias se podian demostrar si sometemos a un sujeto a la observacion, y
se podian entrenar con el fin de tener un mejor nivel de rendimiento (Gardner,
1995).

Para reconocer un potencial como tal y aceptarlo, Gardner rechaza el
uso del método psicométrico puro y emplea una serie de principios, los cuales
establecen las condiciones para limitar dicha capacidad humana como

inteligencia:

e EI potencial debe capacitar al individuo para solucionar
verdaderos problemas y dificultades.

e Debe incluir la capacidad de “olfatear” los problemas vy
desarrollarlos.

e Debe ser valorado por el correspondiente ambito cultural.

Ademas, el autor expone ocho criterios que tiene que cumplir ese

potencial para nombrarse como inteligencia:

e Debe ser localizable en una region concreta del cerebro.
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e Debe quedar

demostrado por la existencia de individuos

excepcionales (idiots savants).

e Debe existir una serie de operaciones en la elaboracion de la

informacion.

e Debe aparecer un proceso tipico en su desarrollo ontogenético.

e Debe verse probado y fundamentado en sus estadios evolutivos.

e Debe verse apoyado por hallazgos psicolégicos experimentales.

e Debe ser refrendado por datos psicométricos.

e Debe manifestarse dentro de un sistema simbdlico aceptado

culturalmente.

Con todo lo anterior, habla de siete inteligencias de forma descriptiva,

como si se tratasen de siete formas de interactuar con el entorno. Estas son:

linglistica, musical, logico —

matematica, espacial, corporal-kinestésica,

intrapersonal e interpersonal (véase tabla 7).

Inteligencias Multiples

Explicacion

Linguistica — verbal

Facultad de usar el lenguaje oral y
escrito de forma adecuada. Incluye la
sintaxis, semantica, fonética y
pragmatica.

Musical

Capacidad y sensibilidad para crear,
distinguir y modificar piezas
musicales.

Logica - matematica

Potencial de emplear los nimeros de
forma eficiente y practica. Incluye el
razonamiento inductivo, deductivo,
calculo y resolucion de problemas.

Espacial

Facultad de contener una imagen en
la mente, estudiandola,
modificAndola, etc.

Corporal - Kinestésica

Potencial centrado en el cuerpo como
medio de expresion y produccion.
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o Capacidad de tener un conocimiento
de uno mismo a nivel intelectual y

Intrapersonal .
emocional.
o Habilidad que permite desarrollar la
empatia y el establecimiento de
Interpersonal

interacciones sociales.

Tabla 7. Explicacién de las inteligencias multiples de Gardner.

Cada una de estas inteligencias constituye un sistema propio e
independiente del resto, aunque trabajan en interaccibn y pueden ser
desarrolladas mediante apoyos externos e instruccion (Dominguez, 2002;

Reyero y Tourdn, 2000).

Afios mas tarde, el mimo investigador amplia su taxonomia a ocho
categorias al incluir la inteligencia naturalista y elaborar programas educativos
para cada una de ellas. Esta Ultima se puede explicar como la facultad para
reconocer, catalogar y emplear los elementos con y sin vida que existen en la

naturaleza. (Gardner, 1999).

En las dltimas revisiones, Gardner (2001) sugiere otras posibles
candidatas como son la espiritual y la existencial. Ambas estan vinculadas con
el mundo existencial del individuo del sujeto. Ademas, es el propio autor quien
indica que la inteligencia moral o espiritual constituye una candidata bastante
razonable para ser la novena inteligencia, aunque también existen buenas
razones para considerarla una amalgama de la inteligencia interpersonal y de
la inteligencia intrapersonal, a las que se suma un componente valorativo. Lo
gue se considera moral o espiritual depende mucho de los valores culturales; al
describir las inteligencias tratamos con habilidades que los valores de una
cultura pueden movilizar, mas que con comportamientos que se valoran de una

manera u otra.

78



En resumen, su perspectiva de las heterogéneas potencialidades del ser
humano es una de las mas excelentes aportaciones al concepto de inteligencia

y superdotacion.

Hume (2000) argumenta que el modelo de altas capacidades que se

deduce de esta teoria es:

e Ser humano valorado a través de diferentes pruebas en un
determinado contexto.

e Exterioriza un nivel superior en cualquiera de las inteligencias
descritas anteriormente y una buena organizacién de éstas.

e Dispone de un pensamiento creativo que le permite nivelar sus

puntos débiles y sacar beneficios de ellos.

3.2.5 Modelo de Cohn

En 1978, Cohn (citado por Castejon y Navas, 2009) pretende elaborar una
definicion de superdotacion que no se centre en los niveles de factor “g”. De
modo que, elabora un paradigma jerarquico de la inteligencia en el que engloba
diferentes planos especificos en los conceptos de talento. Para elegir dichos
planos, el autor apela a dos axiomas, uno metodoldgico y el otro pragmatico. El
primer principio plantea que el talento debe de ser medido y el segundo, que

debe fomentarse con medidas educativas.

Su modelo presenta una serie de capacidades basicas o dominios de la
actividad intelectual que son universales y unos ambitos especificos de la
actividad mental. Tal y como se representa a continuacion (véase tabla 8;

Arocas, Martinez y Martinez, 2009).
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Dominio de la

. . : Talentos especificos
inteligencia

Verbal.

Numérico.
Intelectual Espacial.

Otros.

Liderazgo.
Altruismo.

Escultura
Pintura.

Artistico L,
Dramatizacion.

Dimensiones
especificas del
talento.

Dominios especificos

Tabla 8. Relacién de capacidades generales y ambitos especificos de la

actividad intelectual.

Su proposicion permite distinguir individuos competentes en uno o mas
dominios cognitivos; asi como registrar diferentes talentos. Ademas, permite
anotar las restricciones de las nociones de altas capacidades focalizadas en

una Unica inteligencia.

3.2.6 Ventajas y desventajas de los modelos psicométricos o de

capacidades

Estos paradigmas pertenecen a la corriente mas tradicional. Todos ellos,
estaban de acuerdo en explicar la superdotacibn como una escala elevada del
talento concreto del sujeto que se diferenciaba segun la tipologia de

caracteristicas requeridas. Ademas, presentan ventajas y desventajas.
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Entre las primeras mencionaremos:

Se puede realizar una identificacion temprana de la superdotacion, al
considerar estable el talento en el tiempo, lo cual, permite su progreso.
Explican la superdotacion como un potencial en el que se pueden
estudiar las variables que inciden en el rendimiento.

Han estimulado el estudio de la superdotacion, al elaborar toda una

cultura que ha puesto al servicio de las investigaciones posteriores.
Sobre las segunda, comentaremos que:

Admiten las altas capacidades como un rasgo personal e innato.
El limite entre el talento estandar y el Optimo lo realizan sin base

empirica alguna, segun interese al investigador.

3.2.7 Implicaciones de los modelos de psicométricos o de capacidades

en la evaluacioén e intervenciéon del alumnado de altas capacidades.

Las implicaciones mas importantes son (Martinez y Guirado, 2014):

Validez del pensamiento de una cognicibn estable, que no tiene
presente ni la maduracion ni la influencia de factores personales y
sociales en el desarrollo de las altas capacidades.

Medicion de la inteligencia a través de pruebas normalizadas.
Comparacion del educando en base a sus potencialidades y por tanto,
puesta en practica de respuestas educativas como son la aceleracion o

el agrupamiento.
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3.3 Modelos basados en rendimiento

Los modelos basados en el rendimiento plantean que las personas con altas
capacidades necesitan disponer de un nivel de capacidad o de talento como
caracteristica esencial, ahora bien, no es condicion indispensable ni tampoco le
condiciona para desarrollar un alto rendimiento (Prieto, 1997).

Gracias a la aportacion de estas teorias se empieza a discutir el
pensamiento que existia hasta el momento, el cual era que, un sujeto con altas
capacidades presentaba una inteligencia superior al de sus compaferos y por

tanto, tendria mejores resultados en todos los campos.

Los paradigmas que se desarrollan a continuacién, admiten la presencia
de un talento firme y constante como premisa obligatoria para el rendimiento.
Ahora bien, se distinguen en la categoria y numero de requisitos adjuntos que

solicitan al individuo. Estos son:

* Modelo de Renzulli.

* Modelo de Feldhusen.

= Modelo de la Fundacion Nacional Alemana para la identificacion y ayuda
a los superdotados.

* Modelo de Gagné.

3.3.1 Modelo de Renzulli

Renzulli (1978) formula uno de los modelos que ha sido un referente en las
teorias de las altas capacidades y que él mismo denomina "Modelo de los tres
anillos" porque reune las variables que definen a los sujetos con un elevado

nivel de rendimiento (véase figura 1).
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Capacidad por
encima de
la media

Creatividad

Superdotacion

Implicacion
en la tarea

Figura 1. Modelo de los Tres anillos de Renzulli.

En esta teoria, el autor manifiesta que para considerar a una persona

con altas capacidades debe disponer de tres caracteristicas con unos niveles

superiores al de sus compafieros que conformarian la media y estar

relacionadas entre si. Ademas, deben ponerse manifiesto en cualquier

momento y ambito del sujeto. Estas son:

Capacidad intelectual superior a la media. Esta caracteristica
necesita disponer de un punto de corte que puede ser
considerado igual o mayor al percentil 75. Se entiende la
capacidad cognitiva tanto en términos de aptitudes especificas
como en términos de los procesos y habilidades que emplea el
sujeto para procesar la informacion y la experiencia y adaptarse a
nuevas situaciones.

Motivacidbn o compromiso con la tarea. Disposicion activa ante la
tarea un compromiso con la tarea, que esta relacionado con una
produccion en la préactica.

Creatividad. Capacidad de pensamiento divergente que favorece

la busqueda de soluciones o alternativas diferentes ante la
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presentacion de un problema”. Son sujetos que presentan una

capacidad de inventiva elevada, ideas nuevas y originales.

El propio autor declara su modelo como “cluster of traits that characterize
highly productive people”, esto es, conjunto de rasgos que caracterizan a las

personas altamente productivas (Renzulli, 1978, p. 182).

Recapitulemos que este paradigma en un primer momento ya plantea el
concepto de inteligencia como un albergue con mdltiples variables en
interacciéon y no como un factor independiente basado en capacidades. A lo
largo del tiempo, ha sufrido posteriores revisiones gracias a las aportaciones
del propio autor y de otros, lo cual, ha permitido que se amplie y desarrolle
desde nuevas perspectivas, sobre todo, en lo referente a la triada, tal y como

presentamos a continuacion.

En 1985, Wieczerkowski y Wagner (citado por Arocas, Martinez y
Martinez, 2009) toman el modelo original de los Tres Anillos de Renzulli y le
incluyen diferentes atributos vinculados en cada uno de los elementos. De tal
forma que, le realizan una serie de ampliaciones y modificaciones que van

influir en el rendimiento de los alumnos superdotados (véase figura 2).
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Capacidad intelectual Pensamiento
Capacidad artistica divergente
Capacidad psicomotora Fantasia
Capacidad social Originalidad
Flexibilidad

Capacidad por

encima de Creatividad

la media

Superdotacion

Implicacion
en la tarea

Constancia

Disposicion

Estabilidad emocional
Reconocimiento del entorno
Potenciacion optima

Figura 2. Ampliacién del Modelo de Renzulli segin Wieczerkowski y Wagner.

En lo referente a la inteligencia como capacidad, hacen una distincion en
cuatro diferentes ambitos: intelectual, artistico, psicomotor y social. Ademas,
afiaden a la creatividad términos como pensamiento divergente, fantasia,
originalidad, imaginacion y la flexibilidad. Sobre la motivacion manifiestan que
se vincula con la constancia, la disposicion activa, la estabilidad emocional, el

reconocimiento del entorno y la potenciacion éptima.

En 1986, varios autores realizan estudios sobre el concepto de

superdotacién y ponen de manifiesto los rasgos especificos que deben tener
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estos sujetos para ser considerados como tal. En este sentido, resaltaremos en
primer lugar a la autora Gisela Dahme (citada por Castejon, Prieto y Rojo,
1997), quién define a los sujetos con altas capacidades a través de una serie
de cualidades internas a la persona como pueden ser el estilo de atribucion, el
adelanto a los efectos de los resultados, la motivacion intrinseca de la
persona, el potencial de autocontrol y cierta inclinacion hacia el éxito. Con
todos ellos, elabora su modelo intrapersonal de la motivacion en el que

proporciona gran importancia a los elementos externos del contexto

Esta autora enfatiza como criterio fundamental para poder reconocer a
un sujeto dentro del grupo de alumnos con altas capacidades, el tener una
elevada ventaja a la hora de trabajar en actividades académicas. Esto lo
consiguen por manifestar un interés para estudiar, profundizar o ampliar temas
académicos. A ella, no le valen los resultados que estos escolares pueden
tener antes pruebas especificas de inteligencia o creatividad porque su
experiencia educativa con estos discentes le ha hecho constatar que no

obtienen tan buenas puntuaciones como se esperaba de ellos.

Ante las aportaciones de la anterior investigadora, Renzulli en el mismo
afio hace ciertas reformas en su modelo sobre los alumnos superdotados
porque tal y como él dice: la historia nos recuerda a los individuos que
Unicamente tuvieron puntaciones elevadas en el cociente intelectual o que

aprendieron con facilidad las lecciones (Renzulli, 1986).
Por eso, manifiesta que hay dos clases de alumnos superdotados:

e Aguellos que manifiestan un nivel alto ante la realizacion de
tareas puramente escolares (schoolhouse giftedness).

¢ Aguellos que tienen una gran facilidad para manejar y resolver los
problemas que surgen en la vida diaria de forma creativa y

eficiente (creative — productive giftedness).

Para él, es mas significativo el segundo tipo ya que quiere romper con
los estudios tradicionales hechos hasta el momento y por eso, afiade que para

un oOptimo desarrollo de las caracteristicas vinculada a la superdotacion,
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desempeiian un papel fundamental todo lo que rodea a la persona, es decir, su
contexto escolar, familiar y social. De ahi que vuelve a crear una nueva
definicion de superdotacion en la que presenta de forma descriptiva una
diferenciacion entre habilidad general y especifica, al expresar que ésta ultima
es una manifestacion de la primera en campos como las artes o el liderazgo
(Renzulli, 1986).

Todas estas aportaciones realizadas por Renzulli, son recogidas en el
mismo afio por otro de los investigadores de referencia en las altas
capacidades, Monks, quien enfatiza todo el entorno de la persona como
elementos claves y dependiente del desarrollo o no de las altas capacidades.
De este Ultimo autor expondremos sus investigaciones y aportaciones mas
adelante, pero ahora continuaremos con Renzulli, quién en su énfasis y
desempefio por seguir estudiando las caracteristicas de superdotacion, ocho
aflos mas tarde plantea que éstas se pueden extender por tres argumentos que

son recogidos, en sus palabras (1994):

e Consiste en una interaccion entre los tres grupos de
caracteristicas descritas.

e Que una definicibn operacional deberia ser aplicable a
todas las areas de actuacion socialmente utiles, es decir,
gue la definicion tiene que reflejar adn otra interaccion, la
solapacién de los grupos y cualquier area de actuacion a
la que se pueda aplicar dicha solapacion.

e Por ultimo, que en la identificacion de los superdotados
deben incluirse tanto elementos psicométricos como
elementos mas subjetivos como la produccion o la

motivacion ante la tarea.

Brevemente, las investigaciones de este gran autor se han focalizado en
un modelo que ha sufrido cambios indispensables y necesarios para estar
acorde al momento. Es fundamental mencionar su importancia y valor en el
ambito de la superdotacion tanto desde puntos de vistas tan diversos como son

el conceptual, real y practico.
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Hume (2000, p. 27) expone que el modelo de intelectualmente bien

dotado segun esta teoria es:

e Individuo que reune de forma equilibrada aspectos
cognitivos y no cognitivos.

e Subsiste la posibilidad de que despliegue conductas de
superdotacion.

e Hasta un 20% de los educandos pueden ser considerados
como potencialmente superdotados, tanto dentro de

contextos académicos como fuera de los mismos.

3.3.2 Modelo de Feldhusen

Feldhusen, profesor de alumnos con altas capacidades en el programa
Saturday de la Universidad de Purdue, elaboré un modelo que esta
condicionado por su experiencia y practica docente con este tipo de alumnado

durante bastante tiempo.

Para este autor las altas capacidades son tendencias psiquicas Y fisicas
hacia la educacion y el rendimiento 6ptimo en los afios de instruccion, y en

altos niveles de producto o realizaciones en la vida adulta” (Feldhusen, 1986).

Segun la definicion anterior, aquellas personas que disponen de ciertas
tendencias en el plano fisico y psiquico en su periodo de formacién tendran un
mayor y mejor resultado en su etapa adulta. Feldhusen de cierta forma
pronostica el futuro de estos alumnos en funcion de los beneficios que tienen

en su nifiez y por tanto, establece como criterio esencial la produccion.

De ahi que plantea que un alumno con altas capacidades debe resaltar
en rasgos como: capacidad intelectual general, autoconcepto positivo,
motivacion y debe ser talentoso en ambitos como el académico - intelectual y/o
artistico — creativo. Sobre la creatividad, el mismo investigador no expone como
afecta al alumno con superdotacion, puesto que la considera un producto del

talento.
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La principal critica que se le hace al modelo de Feldhusen, es no hacer
mencion a la creatividad como caracteristica a tener presente en este tipo de
discentes. Esta es una de las grandes ausentes y cuando se le pregunta por
ella, suele comentar que tiene que ser intrinseca al talento y por esa razén, no
la menciona de forma asilada. Por tanto, si hay talento habra creatividad y
viceversa. Otra critica que recibe a su teoria es sobre el autoconcepto positivo.
Muchos investigadores sefialan que no siempre esta presente en este tipo de

nifos y no por eso, no van a ser excluidos dentro de este grupo.

Afios més tarde, Feldhusen y Jarwan (citado por Lorenzo, 2006)
proponen otra clasificacion establecida en seis categorias: psicométricas, de
rasgos, orientadas a necesidades sociales, orientadas educacionalmente, de
talentos especiales y multidimensionales. Esta nueva categorizacion
proporciona componentes novedosos sobre los que se encaminan la

educacion, las necesidades sociales o multidimensionales.

3.3.3 Modelo de la Fundacion Nacional Alemana para la identificacion y

ayuda a los superdotados

Este modelo no es considerado como una teoria que expone el tema de las
altas capacidades, ya que surge de una organizacién fundada en 1925, en la
gue se aprueban una serie de ayudas econOmicas para aquellos alumnos que,
con un elevado rendimiento académico quieren seguir estudiando pero

proceden de contextos socioculturales menos pudientes.

Para tener presente la importancia de esta fundacién, comentaremos
que desde su puesta en marcha hasta la actualidad, habra identificado
posiblemente a mas de cinco mil alumnos de altas capacidades teniendo
presente que consideran de este tipo “a aquellos jovenes cuya alta
superdotacién escolar y cuya personalidad dan razén para esperar un creciente

interés de la sociedad en ellos” (Trost, 1986, p. 86).

Para la identificacion de los alumnos con altas capacidades, la

Fundacién Nacional Alemana realiza un procedimiento bastante exhaustivo, el

89



cual, comienza con el establecimiento de las caracteristicas que debe poseer

un sujeto de esta indole. Estas son:

e Elevadas destrezas cognitivas.

e Apertura de pensamiento.

e Interés investigador.

e Constancia en el trabajo.

e Variedad y profundidad en las motivaciones.

e Destreza para contestar ante estimulos de indole
emocional y estético.

e Sentido del compromiso.

e Integridad personal.

Una vez aclarado lo anterior y teniéndolo presente, se comienza un
exhaustivo procedimiento que se divide en una serie de etapas. La primera,
consiste en buscar al 10% de alumnos que obtienen el mejor resultado escolar
al concluir la Educacién Secundaria. La segunda, es realizar a todos aquellos
escolares seleccionados por el primer criterio, una prueba que combine una
parte verbal y otra no verbal. En esta parte se escogeran al 30% que logren la
mayor puntuacion. La tercera, es llevar estudiantes elegidos a una audiencia
donde se les realizar4 una serie de preguntas y seran observados. La cuarta,

es elegir a un 1% para que comiencen estudios universitarios.

En resumen, como podemos intuir en este procedimiento de seleccion,
no se opta soélo por solo los resultados escolares que presentan los alumnos ya
gue se tienen en cuenta otros multiples aspectos. Ahora bien, con este sistema
se necesita una muestra muy elevada (solo se seleccionan uno de tres mil)
(Prieto, 1997).
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3.3.4 El modelo de Gagné

Gagne en 1985 plantea la “Teoria de la superdotacion y el talento”, en la que
diferencia el concepto de superdotacion y talento. El primero alude a las
capacidades naturales e innatas con las que el ser humano nace y el segundo,

a los potenciales que desarrolla.

Un tiempo después, el propio autor en 1991 intenta esclarecer la
exposicién anterior manifestando que la superdotacion corresponde a la
competencia que estad claramente por encima de la media en uno o mas
dominios de la aptitud humana. El talento corresponde a un rendimiento que se
sitla claramente por encima de la media en uno o0 mas campos de la actividad

humana (Gagné, 1991).

En una explicacion posterior, Gagné consigue concretar mas la
explicacion de ambos conceptos y por ello, plantea que la superdotacion son
capacidades innatas de la persona que estdn por encima del resto de los
humanos y progresan naturalmente sin haber sido instruidas gracias al
ambiente. Mientras, el talento, es un conjunto de aptitudes entrenadas en un
ambito concreto, en el cual, presenta unos resultados superiores a la media
(Gagné, 1999).

En su modelo (véase figura 3) presenta cinco dominios de aptitudes que
son las capacidades que componen la superdotacion: intelectual: creativo,
socioafectivo, sensomotriz y otros. A la creatividad le otorga un papel
fundamental en el rendimiento superior. En cuanto a las aptitudes socio-
afectivas, aunque han sido menos estudiadas en este campo, las considera
como la destreza en las habilidades sociales, la empatia o el liderazgo y las
contempla como aspectos propios de una capacidad superior. Sobre las
aptitudes sensoriomotrices, se refiere a competencias como la fuerza,
flexibilidad, destreza, etc. Por dltimo, en el apartado de “otras” se engloban
habilidades no tan estudiadas y que tienen que ver mas con parcelas que se

corresponden con los talentos anémalos que planteaba Tannenbaum.
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SUPERDOTACION TALENTO

APTITUDES AREAS
DOMINANTES CATALIZADORES DE TALENTO
Ambiental
General  Especifica B General  Especifico
M x
- Familia Escuela Académico
Intelectual ] Intrapersonal _ .
: Técnico =
. Intereses L *
Creativo — -
- Motivacion Artistico — *
Sociafectivo [ * -
|« Actitudes *
- Interpersonal — *
Sensoriomotor — * Modelos de -
B identificacién *
- Atlético —

Figura 3. Modelo de Superdotacién y Talento.

En este modelo sefiala las discrepancias entre aptitudes y talentos. Las
primeras hacen referencia a todas aquellas caracteristicas hereditarias que
pueden definirse usando adverbios (ej. verbalmente), y las segundas indican
destrezas en campos especificos que se describen a travées de un
complemento directo (ej. tener talento para las matematicas). Ademas, hay
una serie de factores que pueden proceder de forma positiva o negativa, lo
cual, se traduce en modificar o no las aptitudes en talentos. A estos, Gagné
(1985) les denomina primero “catalizadores” y posteriormente (1999)
“‘elementos intermedios internos y externos’. Los catalizadores son
moduladores de la conducta y potencian o inhiben el paso de la capacidad a su
realizaciéon en talento con valor social. Entre los catalizadores propios de la

persona estan: motivacion, persistencia, iniciativa, etc. y entre los externos,
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encontramos: personas, intervenciones, acontecimientos significativos, buena

suerte...

En pocas palabras, Gagné plantea la existencia en las personas de

diferentes aptitudes y talentos, los cuales requieren para su exhibicién y

alcance de una serie de condiciones. De ahi que, conciba la superdotacion y el

talento desde diversas perspectivas y por tanto, requieren de multiples

instrumentos y procedimientos para su correcta identificacion.

3.3.5 Ventajas y desventajas de los modelos de rendimiento

Los modelos basados en el aspecto del rendimiento incluyen en el proceso de

identificacion de este tipo de escolares, una serie de ventajas:

Los resultados académicos de los alumnos estan subordinados a la
practica educativa que se pone en juego en el aula. Por eso, si
queremos poner en practica programas que fomenten las altas
capacidades de los alumnos, estos serviran para todos los integrantes
qgue forman el grupo de clase.

La identificacién no es un proceso ni estructurado ni cerrado, por tanto,
debe ser interpretada como un método vivo sometido a una continua
innovacion fruto de revisiones investigadoras.

Si le proporcionamos a este proceso una cierta estabilidad y
prolongacion a lo largo del tiempo, se podran incluir todas aquellas

medidas de atencion a la diversidad que requieren estos educandos.

Este tipo de paradigma engloba también algunas desventajas:

Al tener presente la seleccion de los escolares por optimos resultados,
no tienen en cuenta a todos los alumnos con altas capacidades, porque
puede ser que en un momento determinado no manifiesten un buen
rendimiento por diversos motivos.

En el indicador rendimiento se encuentran presente en mdultiples

aspectos de los estudiantes y de su contexto.
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El criterio rendimiento identificado en los primeros momentos evolutivos

de un sujeto, no determina una 6ptima productividad en su edad adulta.

Dejando a un lado las ventajas y desventajas de los modelos de

rendimiento, si podemos concluir resaltando la importancia de esta variable

como aspecto a tener en cuenta en el proceso de identificacion de los alumnos

con altas capacidades dentro de un modelo universal.

3.3.6 Implicaciones de los modelos de rendimiento en la evaluacion e

intervencion del alumnado de altas capacidades.

Las principales implicaciones son (Balaguer, 2014):

Modelo mixto de evaluacion: capacidades y rendimiento, es decir,
inserciéon de la creatividad y la produccion divergente junto con medidas
psicométricas y cualitativas.

Introduccion de variables no cognitivas, como por ejemplo el
compromiso con la tarea.

Principios de reconocimiento y eleccién mas adaptables, variados, etc.
Enfoque de la cognicion dindmico, al establecer el reconocimiento de
estos sujetos durante toda la vida y no en edades tempranas.
Planteamiento de wuna respuesta educativa basada en un

enriquecimiento de aula y de colegio.

3.4 Modelos basados en aspectos cognitivos

Los paradigmas que subyacen de estos modelos establecen con mayor detalle

qué aspectos estan presentes en una persona con altas capacidades y su

diferencia con otros de potencialidades medias.
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Hume (2000) analiza el modelo de inteligencia que plantean estos

paradigmas, el cual, expone:

e Similitud entre mente — ordenador.

e Estudio de los procesos mentales de la cognicion que colaboran en la
resolucién de problemas.

e Calculo del tiempo del procesamiento de la informacion, cuanto menor

es, mas inteligente se es.

Ademas, expone que el paradigma de altas capacidades que defiende esta

teoria, plantea:

e Un alumno capaz de administrar sus recursos intelectuales de la forma
mas 6ptima, al disponer de un software mas complejo.

e Procesamiento de los conocimientos a un ritmo vertiginoso y adecuado.

e Una memoria a largo plazo muy amplia.

e Una memoria semantica bien estructurada.

e Eficiente memoria de trabajo.

e Capacidad perceptiva y recursos atencionales, sobre todo, de indole

selectivo excelentes.

A pesar de existir bastantes investigaciones en esta area, pocas son las
teorias que se han generado a partir de los aspectos cognitivos que usan los
individuos en la resolucion de problemas, los cuales estan presente en las
pruebas que miden la inteligencia de los sujetos y /o en conceptos educativos.

Pertenecen a este &mbito:

= Modelo de Sternberg
= Modelo de Borkowski y Peck.
= Modelo de Jackson y Butterfield.

De los tres, el mas desarrollado fue la teoria elaborada por Sternberg,
quién se opone a los modelos psicométricos existente hasta el momento y

prefiere acogerse a una perspectiva mas cognitiva.
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3.4.1 Modelo de Sternberg

Sternberg, gran estudioso de la cognicién, desarroll6 mdultiples teorias

centradas en procesos cognitivos.

Sternberg (1982) plante6 su primer modelo denominé “Teoria
componencial de la inteligencia”, en el cual, existian cinco clases de procesos
componenciales, a través de los cuales el cerebro ejecuta los conocimientos y
soluciona las dificultades. Estos eran: metacomponentes, componentes de
desempefio, componentes de adquisiciobn, componentes de retencion y
componentes de transferencia. Posteriormente, fue reformulada en dos

momentos, tras alegar fundamentalmente dos razones:

e Su teoria componencial cultiva la inteligencia de forma
psicométrica y tradicional (Sternberg, 1985a).

e Pretende expresar como la inteligencia es capaz de resolver
problemas nuevos y como permite la adaptacion del individuo al
entorno (Sternberg, 1988).

En la mitad de la década de los ochenta, elabora la “Teoria Triarquica de
la inteligencia”, donde define la inteligencia como “la actividad mental dirigida
con el proposito de adaptacion, seleccion y conformacién de entornos del

mundo real relevantes en la vida de uno mismo” (Sternberg, 1990, p. 67).

Sternberg (1985a, 1986, 1991) afirma que el funcionamiento cognitivo y
la autorregulacion de la conducta ocurre en los intercambios del sujeto con el
mundo real, formalizandose asi tres ambitos en los que tiene lugar tales
interacciones: inteligencia y mundo interno del sujeto o subcategoria
componencial, inteligencia y experiencia 0 subcategoria experiencial e

inteligencia y mundo circundante o subcategoria contextual.

Cada una de las subcategorias (componencial, experiencial y contextual)
se divide a su vez en componentes que guardan una jerarquia y globalmente

proporcionan una ilustracion de las altas capacidades (véase figura 4).
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SUBTEORIA
COMPONENCIAL

a) Metacomponentes.

b) Componentes de
ejecucion.

c) Componentes de
adquisicion de
conocimiento.

Figura 4. Teoria Triarquica de la Inteligencia.

TEORIATRIARQUICA DE LA
INTELIGENCIA

SUBTEORIA
EXPERIENCIAL

a) Habilidad para mediar con
la novedad (insight).

b) Habilidad para automatizar
la informacion.

SUBTEORIA
COMPONENCIAL

a) Adaptacion.

b) Seleccién .

c) Configuracion.

Denomina a la primera triada componencial — analitico, al describir los

procesos mentales que estan implicados en el pensamiento humano, los cuales

trabajan conjuntamente y se dividen en:

e Metacomponentes: son los métodos que usa el individuo para

proyectar, vigilar y valorar la respuesta ante los problemas.

e Componentes de ejecucion: son todos los procesos que efectian

las 6rdenes de los metacomponentes.

e Componentes de adquisicién de conocimientos: son las técnicas

gue se emplean para aprender a satisfacer las dificultades.
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En un autogobierno mental eficiente y adecuado, los metacomponentes
controlan o activan la ejecucién general, y al mismo tiempo los componentes de
adquisicién del conocimiento proporcionan feedback a los metacomponentes
(Sternberg, 1985a).

Llama a la segunda triada experiencial — creativa, porque en ésta se
pone de manifiesto la habilidad que tienen las personas para almacenar los
sucesos que le acontecen dia a dia y hacer uso de ello, cuando tengan que

resolver otros nuevos. Se denominan:

e Habilidad para mediar con la novedad.

e Habilidad para automatizar la informacion.

Ante una situacion novedosa, el individuo primero realiza de forma
automéatica un chequeo para saber si alguna vez ha vivido una experiencia
similar o es la primera vez que le acontece. Si corresponde al primer tipo, el
sujeto pone en marcha el mecanismo de la automatizacion y de esta forma lo
puede solucionar, sin requerir de un elevado esfuerzo; ya que al mismo tiempo
puede llevar a cabo otra accion. Si hace referencia al segundo tipo, la persona
necesita de cierto grado de concentracion, compromiso y energia para poder
solucionarlo de la mejor manera posible de forma exclusiva. Este segundo
componente no era tan facil de medir mediante los test de inteligencia del
momento, puesto que estaba muy vinculado con la creatividad y el llamado
sexto sentido, por tanto, era complicado encontrar a personas con altas

capacidades a través de este segundo componente (Jiménez, 2000).

El tercer componente contextual — practico se refiere al comportamiento
gue el individuo es capaz de adoptar para estar en consonancia con su
entorno. Para conseguir lo anterior, el propio autor pone de manifiesto que
entran en juego tres procedimientos fundamentales que él denomina

adaptacion, transformacion y la seleccion.

La adaptacién se refiere a la capacidad que tiene el ser humano
de acomodarse a su entono; la transformacion que se refiere a la

capacidad que tiene el ser humano de cambiar su entorno en
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beneficio y por ultimo, la seleccién, que se refiere a la capacidad
humana de distinguir cual de las dos anteriores es la mejor
opcibn dadas las circunstancias en que se encuentra.
(Sternberg, 1985b).

Este tercer componente tampoco era medible a través de los test de
inteligencia de la época, por lo tanto, s6lo puede medir el primero ya que los

demas se escapan a los instrumentos del momento.

La anterior situacion, le hace plantearse la elaboracién de una prueba
que sea capaz de medir estos tres componentes a la vez, porque con las
existentes se obtenia una medicion parcial e insuficiente de la inteligencia. De
esta forma, creé el “Test de Aptitudes Multidimensional de Inteligencia”
(Sternberg Triarchic Abilities Test, STAT, 1993 citado por Koke y Vermon,
2003), el cual, se puede usar a partir del primer lustro de vida de una personay
es capaz de medir los tres parametros de manera independiente. Con dicha
prueba, el autor quiere poner de relieve que existen personas con altas
capacidades en otros parametros que hasta el momento no se tenian del todo
en cuenta. Si nos fijamos, estos no eran recogidos por las pruebas existente en
dicho momento, de ahi que dicho investigador continde en la misma linea que
otros al comentar que las pruebas cognitivas no pronostican el éxito escolar y/o
profesional, al no contemplar variables como la motivacion, la personalidad, los

valores y las expectativas de la persona.

En definitiva, es esencial medir los tres aspectos y no sélo uno, para
poder decir que una persona puede tener altas capacidades y para ello sera
primordial poner en practica herramientas que no sean tan especificamente
escolares, porque ademas de hacer una medicidon incompleta no son capaces
de decir como sera la evolucion de la persona al finalizar la etapa escolar y
comenzar otra. En éstas ultimas, requerira de otros conocimientos que se
recogen en los otros dos componentes y que necesitard durante toda su

existencia en el mundo terrenal.

Hume (2000) expone que el modelo de intelectualmente bien dotado que

se infiere de esta teoria es:
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e Persona que emplea los aspectos analiticos, creativos y practicos
de su intelecto de manera equilibrada; igualando sus debilidades
al sacar el limite mas elevado de sus potencialidades innatas.

e Buen gerente de sus recursos cognitivos y personales.

Afios mas tardes, en 1993 el propio Sternberg (citado por Jiménez 2000)
elabora la “Teoria implicita de la superdotacion intelectual”, en ella se divulga la
existencia de cinco criterios que deben estar presente en una persona con altas
capacidades para ser considerada como tal. Estos criterios son: excelencia,

rareza, productividad, demostrabilidad y valor (ver Figura 5; Jiménez, 2000).

Criterio de excelencia

Criterio de rareza Criterio de valor

Teoria pentagonal

implicita de la
superdotacion

Criterio de
productividad

Criterio de
demostrabilidad

Figura 5. Teoria Pentagonal implicita de la Superdotacién Intelectual.
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Criterio de excelencia: el sujeto sobresale entre sus comparieros en una
0 mas magnitudes que son calificadas como productivas y beneficiosas.
Criterio de rareza: el individuo tiene un nivel elevado en una propiedad
gue se supone como excepcional o rara entre sus iguales.

Criterio de productividad: la magnitud o magnitudes en la que el escolar
es valorado como Optimo, debe transferirse a la productividad real o
potencial.

Criterio de demostrabilidad: contempla que la dimensién o dimensiones
que especifican que una persona es de altas capacidades, tienen que
ser probadas mediante instrumentos validos y fiables.

Criterio de valor: indica que en lo que sobresale el sujeto, tiene que ser
considerado un bien tanto para él como para el entorno en el que vive.
(Jiménez, 2000).

Afios mas tarde, el mismo autor elabora el modelo WISC para reconocer a

los alumnos de altas capacidades, el cual, se concreta en (Sternberg, 2005):

W de Wisdom, significa excelencia, es decir, saber poner en practica
cognicion y creatividad para disponer de un equilibrio emocional a todos
los niveles.

| de Inteligencia, expresa la facultad de ensefianza y acomodacion.

S de Sintesis, simboliza la union de todas las variables en una sola.

C de Creatividad, representa la manera de actuar en la vida, es decir, la
puesta en practica de la cognicion ante las diferentes situaciones que se

van presentando en la subsistencia.

3.4.2 Modelo de Borkowski y Peck

Borkowski y Peck (1986) toman como base el “Modelo Intelectual para la

Elaboracion de Informacion” de Campione y Brown (1978), para mostrar la

excelencia de los escolares superdotados en distintos procesos y operaciones.
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Este paradigma se plantea como una teoria interactiva de la inteligencia,

exhibiendo la existencia de dos niveles graduados:

e El elemental, que recoge y contesta al input sensorial.
e EIl de orden superior o0 ejecutivo, que presenta tres componentes
cognitivos: una base de conocimientos, un proceso dinamico y un

componente metacognitivo.

Igualmente, proyectan que para un adecuado trabajo del sistema

cognitivo son necesarios (lzquierdo, 1990):

e Lapremuray eficacia del procesamiento automético con el que se
trasforma la informacién en ambos niveles.
e Las destrezas ejecutivas que suscitan y atienden las relaciones

de los elementos de orden superior.

Estos dos autores realizan una investigaciéon en la poblacion escolar
fundamentada en lo expuesto anteriormente, y de ella se desprende que los
alumnos superdotados estan por encima en conocimientos y en elaboracién de
la informacién, es decir, en todo lo que vinculado a procesos metacognitivos.
De ahi que, en su capacidad intelectual existan elementos de elevada

complejidad.

3.4.3 Modelo de Jackson y Butterfield

Jackson y Butterfield (1986) plantean un modelo en el que publican las
disparidades interindividuales que tienen lugar en los procesos cognitivos, con
el fin de poder elaborar una explicacion de la superdotacién general y extensa.
Para ello, realizan una revisibn exhaustiva de las fuentes existente y a
continuaciéon, hacen un estudio en el que revelan las condiciones mas

frecuentes de las altas capacidades, encontradas por ellos. Estas son:

e Los escolares con altas capacidades crean objetos Optimos de

gran cuantia social.
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e Los nifios superdotados alcanzan su mayor rendimiento en la
edad adulta.

e La superdotacion se puede identificar en la nifilez, pero se
demuestra en la etapa adulta, de ahi que se considere estable a

lo largo del tiempo.

En palabras de los propios autores: “las concepciones actuales de la
superdotacién crean obstaculos innecesarios para su estudio en nifios y limitan
drasticamente la oportunidad de integrar el estudio de la superdotacién en un
estudio mas amplio, el de las diferencias individuales en la cognicién” (Jackson
y Butterfield, 1986, p. 152).

En consecuencia, estos dos investigadores refutan las definiciones de
superdotacién que se basan en el término potencial porque excluyen a muchos

escolares y prefieren hablar de competencias y de rendimiento.

3.4.4 Ventajas y desventajas de los modelos basados en la cognicion

Los modelos cognitivos analizan de forma exhaustiva la mente en lo referente
al procesamiento de la informacién. Presentan una serie de ventajas y
desventajas. Los autores que pertenecen a esta corriente, mencionan entre las

primeras:

e Conocer como ejecutan a nivel cognitivo las personas con elevadas
potencialidades y distinguirlas de otras que no lo son.

e Reconocer los procesos que funcionan a nivel cognitivo en una persona
con altas capacidades, tanto de forma cualitativa como cuantitativa.

e Saber la importancia de bloquear ciertas constantes para entender las
estructuras que usan estos sujetos, sobre todo, en lo referente a

cognicion.

Sobre las desventajas, podemos decir (Izquierdo, 1990):
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e Realizar estudios experimentales que se apoyan en examenes,
confeccion de teorias y observacion de trabajos; sin focalizar la atencién
a las diferencias propias de cada persona

e Contemplan, sobre todo, los mecanismos de orden superior.

3.4.5 Implicaciones de los modelos cognitivos en la evaluacion e

intervencion del alumnado de altas capacidades.
Las implicaciones mas importantes son (Martinez y Guirado, 2014):

e Modelo extenso de evaluacion, puesto que combina pruebas
cualitativas y cuantitativas.

e Introduce multiples variables y campos de valoracion.

e Vision dinamica de la cognicion, lo cual implica un reconocimiento
de las altas capacidades a lo largo de toda la existencia de la
personay no solo en la infancia.

e Planteamiento de una respuesta educativa basada en el
enriquecimiento y el curriculum diversificado en el aula y en el

centro.

3.5 Modelos basados en aspectos socioculturales

Los paradigmas centrados en rasgos socioculturales son bastantes diferentes a
los anteriores, porque focalizan toda su atencion a la hora de hablar sobre las
altas capacidades en el entorno que rodea a la persona y los factores que lo

determinan, al no considerar todos los contextos iguales.

Como resultado de lo anterior, muchas de estas teorias han estado
sometidas a una lucha constante en su avance a lo largo del tiempo hasta
poder disponer de un espacio propio en el que poder explicar el concepto de

las altas capacidades.
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En la actualidad, son considerados y disponen de cierta credibilidad y
peso en dicho ambito, gracias a las contribuciones de autores como:
Tannenbaum, Moénks y Csikszentmilhalyi, quienes han luchado por hacer ver

gue sus fundamentos deben de estar presentes en la vision del momento.

El principal rasgo que se pone de manifiesto en estos paradigmas es
qgue la sociedad del momento determina en cada periodo qué se entiende por
individuo con altas capacidades y como el contexto facilita o dificulta su

evolucion.

Algunos de los modelos que se fundamentan en esta perspectiva son:

* Modelo psicosocial de Filigrana.

* Modelo de Moks y Van Boxtel.

= Modelo de Csikzentmihalyi y Robison.
= Modelo de Haensly, Reynolds y Nahs.

= Modelo de Albert y Runco.

= Modelo global de superdotacién.

» Modelo explicativo de la superdotacion.

3.5.1 Modelo psicosocial de Filigrana

Tannenbaum (1986) explica como una persona superdotada se desarrolla y
obtiene éxito en tres etapas. En la primera, plantea la necesidad de disponer
de un sujeto con un potencial, en la segunda que la persona se encuentre
inmersa dentro de un entorno que promueva dicha capacidad; permitiéndole
progresarla y en la tercera, que el ambiente lo reconozca como valioso.
Ademas, van a tener un rol fundamental tanto la humanidad con su cultura
como el momento historico, al ser dos variables que determinan la

superdotacion o no de una persona.

Como resultado de lo anterior, en 1986 proyecta el “Modelo Psicosocial’,
el cual, revisa en 1997 y en el que revela que la superdotacion implica que la
persona dispone de un rendimiento superior en cinco elementos que estan

enlazados (véase figura 6). Ademas, dichos componentes deben estar todos
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presentes con una linea base por debajo pero no por encima, ya que ésta
ultima dependera del campo profesional en el que se desarrolla cada persona.
Estos cinco elementos son (Tannernbaum, 1997):

([Pl

e Capacidad general superior, factor “g”.

e Capacidades especificas.

e Factores no intelectuales como son motivacién y autoconcepto.
¢ Influjos ambientales del entorno.

e Factor suerte.

En este paradigma, el autor el concibe la creatividad como un elemento
MAas a tener presente puesto que se entiende como un resultado final producto
de los cinco anteriores. También resalta que la superdotacion se exhibe
Unicamente en la etapa adulta a través del objeto social creado y considerado
como beneficioso por la sociedad del momento (Pefias, 2006).
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Factor suerte

ESTATICO
DINALICE

Influjos ambientales

Capacidad general

;@? 258, sTATIE
o @nmé&“

Factores no intelectuales

Capacidades especificas

Figura 6. Modelo Psicosocial de Filigrana

Es esencial tener presente que su primer modelo es elaborado a partir
del trabajo practico que realiza con estudiantes que manifiestan superdotacion,
lo cual, hace que sea mas descriptivo y no tan cientifico. A partir de ello,
elabora la siguiente tipologia el talento (Pefias, 2006).

e Talentos escasos. Son pocos individuos con un elevado grado de
excelencia en un determinado ambito que con sus realizaciones, logran
hacer la vida més sana, mas inteligible y mas humana la convivencia. Se

concentran en ramas como la tecnologia, la politica o la medicina.
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e Talentos excedentes. Son humanos con alta sensibilidad y capacidad
productiva en ambitos como el arte, la literatura, etc. y ofrecen a cada
sociedad del momento sus obras mas originales.

e Talentos de cuota. Son sujetos con habilidades muy especializadas en
campos concretos. De ellos, la sociedad demanda un numero limitado
en cada periodo.

e Talentos andmalos. Son personas que tienen poderes de la mente y del
cuerpo humano y destacan e impresionan al publico, a pesar de merecer

la desaprobacién social.

Esta clasificacion ha sufrido bastantes desaprobaciones porque segun
algunos especialistas es “dificil establecer categorias excluyentes y porque es
complejo fijar una linea divisoria entre lo que es y no es una persona con

talento en una sociedad” (Jiménez, 2002).

3.5.2 Modelo de Ménks y Van Boxtel

Mébnks y sus investigadores plantean la necesidad de ampliar el concepto de
Renzulli, puesto que, le reprochan la naturaleza estatica de su modelo y su

resefia continua a los rasgos definitorios.

En consecuencia, Monks y Van Boxtel (1988) disefan el “Modelo de
Interdependencia Triadica de la Superdotacion”, el cual, parte de la idea de

Renzulli pero se complementa con la famosa triada social, véase figura 7.

En este paradigma se manifiesta la importancia de las caracteristicas
evolutivas y sociales, las cuales impiden el aislamiento de las personas con
superdotaciéon. Al mismo tiempo que, se extiende el concepto de altas
capacidades dentro de un entorno social y segun las caracteristicas personales

del sujeto, por tanto, familia, escuela e iguales son grupos de mencion.

Segun estos investigadores, la superdotacién no es algo que exista en
el vacio, el superdotado, al igual que cualquier otro, se desarrolla e interacciona

en marcos sociales y experimenta procesos evolutivos complejos que deben
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ser estudiados en el mismo cuadro conceptual. El progreso del alumno con
altas capacidades esta condicionado por un entorno social de ayuda, tolerancia
y motivacion, tanto de padres como de profesores, ya que necesitan una

respuesta educativa exclusiva.

Familia Iguales

Capacidad por
encima de
la media

Creatividad

Superdotacion

Implicacién
en la tarea

Figura 7. Modelo de Interdependencia Triddica de la Superdotacion.

Este modelo proporciona a la capacidad intelectual una trascendencia
dependiente de otras variables. No limita la eleccion de escolares para que se
beneficien de programas de enriquecimiento curricular; da importancia a las
pruebas no formales en el diagnostico, recomendando la educacion de estos
alumnos en centros ordinarios cuyas aulas permitan diferentes tipos de
agrupamiento e implica tanto al propio discente como a sus profesores, padres
y toda la comunidad.
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3.5.3 Modelo de Csikzentmihalyi y Robison

Csikzentmihalyi y Robison (1986) plantean un modelo en el que subrayan la
importancia de no concebir la superdotacion como una nocién dogmatica,
puesto que, ésta es una habilidad que va creciendo y progresando durante la

existencia humana.

Por tanto, ambos investigadores argumentan su posicion de la siguiente

manera:

e EIl talento no se puede observar, excepto en el contexto de las
expectativas culturales bien especificados. De modo que, no puede ser
rasgo o atributo personal, sino una combinacion entre las oportunidades
culturalmente definidas para la acciéon y las habilidades personales para
actuar.

e EIl talento no puede ser un rasgo estable, debido a la capacidad
individual ante los cambios que acontecen en la vida, los cuales estan
sometidos a las demandas culturales.

e Las demandas y valores culturales referidos a la superdotacion cambian
con el tiempo.

e Lanocioén de altas capacidades se modifica con el tiempo.

Desde esta perspectiva, se enfatiza la superdotacion como cultura unida
a una construccion social, es decir, las altas capacidades se convierten en lo
gue la sociedad quiere que sea. No es que el talento del alumno se revelay es
reconocido por la colectividad, si no que, el contexto descubre las altas

capacidades del alumno y de esta forma se reconoce por la sociedad.

En consecuencia con lo anterior, estos investigadores esbozan un
paradigma, en el cual, el talento se define en un entorno social y cultural
especifico y no se mantiene estable en los sujetos durante su existencia

terrenal.
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Para comprobar sus planteamientos sobre el tema, proponen la

necesidad de realizar estudios a lo largo del tiempo con el fin de disponer de

informacién continuada.

3.5.4 Modelo de Haensly, Reynolds y Nahs

Estos investigadores proponen que la inteligencia es una caracteristica

importante pero no determinante en la identificacion de la superdotacion, la

cual se aprecia en la edad adulta y pertenece al ambito social.

Los planteamientos empiricos de estos investigadores se sostienen en

una teoria que tiene una serie de supuestos teoricos y practicos. Entre los

primeros destacan (Haensly, Reynolds y Nahs, 1986; Prieto, 1997):

este

La coalescencia son los rasgos explicativos que deben manifestarse en
su totalidad para poder hablar sobre superdotacién y no dependen de la
cantidad.

El contexto es el ambiente que rodea a la persona en si y que ejerce
influencia en su comportamiento.

El conflicto, sefala la capacidad por parte del sujeto de resolver y hacer
frente a todo aquello que se le presenta de forma diferente.

La persistencia a la tarea, muestra el grado de tenacidad y constancia

gue exterioriza el individuo superdotado.

Explicados los cuatro fundamentos principales en los que se sostiene

paradigma, es indispensable comentar, que a posteriori, discurre en la

teoria propuesta por Gardner. En ésta Ultima, coinciden coalescencia y

exteriorizacion de la superdotacion en un periodo continuo y no en algo

puntual.
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3.5.5 Modelo de Albert y Runco

El modelo presentado por estos autores se fundamenta en una serie de
particularidades que de nuevo, implican un avance en el estudio de la
superdotaciéon. De tal forma que, centran sus investigaciones en el contexto
familiar donde se desenvuelven los nifios superdotados y por ello, prodigan los

siguientes supuestos (Albert y Runco, 1986):

¢ Alcanzado un grado de inteligencia, no es necesario diferenciarla de la
creatividad.

e La inteligencia y el rendimiento no son suficientes para definir la
superdotacién, puesto que necesitan despuntar.

e La conversion de creatividad por rendimiento éptimo se debe a la familia,
escuela y profesion.

e El ajuste entre capacidad y oportunidad (tarea o situacion) académica y
profesional lleva a la superdotacion.

e Las expectativas, valores y actitudes familiares tienen consecuencias
motivadoras en la superdotacion.

e La “concordia” entre las caracteristicas del nifio superdotado y la familia

favorece el desarrollo de aquel.

Por tanto, para estos investigadores la superdotacion no es un suceso
exclusivamente cognitivo, sino una interrelacion de variables, tales como: la

motivacion, afecto, personalidad y el contexto familiar.

Ademas, plantean que en las diferentes etapas evolutivas de los seres
humanos, las potencialidades se manifiestan de diferentes formas. Por tanto,
los superdotados no ensefian sus destrezas igual en unas etapas que en otras.
Igualmente, es el propio contexto que le rodea, quién no le solicita en cada

momento el mismo modo de concepcion.
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3.5.6 Modelo global de superdotacién

Pérez, Dominguez y Diaz (1998) elaboran un modelo global de Ila

superdotacion basado en tres componentes (véase figura 8) basado en:

e Analizar los diferentes paradigmas existentes hasta la fecha y

retomar algunos de ellos.
e Emplear las teorias mas recientes sobre cognicion humana.

e Examinar las investigaciones llevadas a cabo en nuestro pais con
alumnos superdotados.

Capacidad/estiio

Matemadtica Musical
Ling Ufstiza Artistica
Espacial Interpersonal

Motz

Creatividad

Motivacion

Contexto social

Figura 8. Modelo Global de los factores que componen la Superdotacion.

El primer componente es la “Teoria de los Tres Anillos” de Renzulli,
dada la importancia y la necesidad de interaccionar: capacidades generales
por encima de la media, un elevado grado de compromiso con la tarea y un
Optimo nivel de creatividad. Dentro de las capacidades, instauran siete tipos:
matematica, linglistica, espacial, musical, artistica, interpersonal y motriz que

pueden darse aisladas o de forma compleja. También en el empleo y
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perfeccionamiento de cada una de estas potencialidades distingue
desigualdades en los estilos intelectuales y las formas de autogobierno mental,

al ejecutar un mismo talento de forma diferente.

En cada uno de los tres ambitos, agregan unos componentes que
denominan probables y posibles. Los primeros hacen referencia a los
elementos que desarrollara el sujeto segun sus potencialidades y el contexto
en el que se encuentre. Sobre los segundos, declaran que su progreso esta
sujeto a las ocasiones de instruccion y a la suerte (Pérez, Dominguez y Diaz,
1998).

El segundo componente seria el contexto social, familiar y escolar, que

determina el progreso del talento.

El tercer componente integra factores de autoconocimiento y autocontrol;
ya que estos pronostican a la superdotacion. También, indican a la

personalidad como componente primordial en la superdotacion.

Segun Pérez, Dominguez, Lopez y Alfaro (2000) se puede sintetizar las

aportaciones de este modelo en las siguientes ideas:

1. Es un modelo de “coalescencia” o combinacién de distintas
variables sobre una base mas cualitativa que cuantitativa.

2. Lainteligencia como capacidad general (Cl) es una condicién
necesaria pero no suficiente para el desarrollo de la
capacidad superior.

3. Los elementos “posibles” y los contextos llegan a ser
determinantes en el desarrollo de la capacidad superior.

4. La motivacion y algunos factores de la personalidad

condicionan a medio y largo plazo las ejecuciones brillantes.
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3.5.7 Modelo explicativo de la superdotacion

Castejon, Prieto y Rojo (1997), exponen que la superdotacion no puede ser
explicada por una teoria unidimensional, ya que, requiere de multiples

perspectivas.

Afos mas tarde, Prieto junto con Castejon plantean un modelo abierto y
ductil sobre la superdotacion, el cual, se centra en la presencia de cuatro
caracteristicas en unos niveles determinados y la independencia existente

entre ellas. Estas son (Prieto y Castejon, 2000):

e Potencial intelectual genera: integra la inteligencia fluida,
capacidad cognitiva de tipo analitico, el factor g, atencion,
memoria, de trabajo, etc.

e Uso del conocimiento a nivel general - particular y de forma
cuantitativa — cualitativa.

e Personalidad: habilidades interpersonales, intrapersonales, etc.

e FEl entorno.

Ademas, ambos investigadores revelan las diferencias en la estructura
intelectual que hay entre un alumno con altas capacidades y otro con talento. El
primero tiene una capacidad de procesamiento de la informacion que se
adecua al contenido mientras que el segundo, se especifica en funciéon de un
area concreta. De ahi que, generalidad es propia del superdotado y

especificidad del talentoso (Prieto y Castején, (2000).

3.5.8 Ventajas y desventajas de los modelos basados en aspectos

socioculturales.

Los modelos basados en aspectos socioculturales exponen la exigencia de
coordinaciéon de los elementos personales y sociales en la superdotacion.

Igualmente, tienen ventajas e inconvenientes.

Entre las primeras, proponen:
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e La necesidad que se plantea a los autores de combinar las
caracteristicas sociales e individuales, dentro de un contexto
histérico determinado.

e La sociedad crezca y progrese con los pensamientos y las

creaciones planteadas por los sujetos con altas capacidades.
Como desventajas sefalan que:

e Estos paradigmas pueden clasificar al individuo con
superdotacién como un sujetos pasivos y receptor de las normas

sociales

3.5.9 Implicaciones de los modelos socioculturales en la evaluacion e
intervencion del alumnado de altas capacidades (Martinez y Guirado,
2014).

e Modelo complejo de evaluacion, al incluir maltiples variables y
campos de evaluacion diversos.

e Vision dinamica de las capacidades intelectuales, determinada
por factores genéticos y socioculturales interrelacionados, lo cual,
permite que la superdotacién puede ser identificada en cualquier
momento de la vida.

e Propuesta de una intervencion educativa en el ambito escolar y
fuera del mismo; implicando una accién coordinada y conjunta de

todos los agentes educativos.
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3.6 Resumen

En este tercer capitulo se ha hecho una exposicion de las principales teorias y
modelos descriptivos y/o explicativos de la superdotacion, los cuales han sido
catalogados en cuatro tipos: capacidades, rendimiento, aspectos cognitivos y

socioculturales.

Del estudio de la superdotacibn a travées de paradigmas
unidimensionales, se ha pasado a perspectivas multidimensional; pensando
que las altas capacidades se manifiestan en diferentes tipos de dotacion, al
mismo tiempo que son un grupo de variables complejas que interactian entre

s

Sl.

La motivacién, creatividad, el entorno social y cultural junto con la
inteligencia disponen de un lugar importante en la explicacion de las altas

capacidades.

De todos los modelos planteados, se emplean cuatro en la actualidad

(véase tabla 9; Miguel y Moya, 2011):

e Modelo Diferenciado de Superdotacion y Talento.
e Modelo Global de la Superdotacién.

e Modelo Psicosocial de Filigrana.

e Modelo Explicativo de la Superdotacion.

Nombre Autor/es Afo Proceso
o Linguistica — verbal.
o Logico-matematica.
Modelo o Espacial.
Diferenciado de o Corporal- Kinestésica.
Superdotacion Gadner 1998 o Musical
P o Interpersonal.
y Talento o Intrapersonal.
o Naturalista.
Modelo Global o Teoria de Renzulli:
Pérez
de la ere2Y 1 1008 |
Superdotacion Dominguez - Capacidad.
P _ Creatividad.
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- Aplicacion a la
tarea.

o Junto a siete nlcleos de
capacidad:

- Matematicas.
- Linguistica.

- Espacial.

- Motriz.

- Musical.

- Artistica.

- Interpersonal.

o Dos componentes:

- Probables.
- Posibles.

Modelo
Psicosocial

Tannenbaum

1997

o Cinco factores que han de
darse en combinacion:

— Capacidad  general,
considerada como
factor g.

— Aptitudes especificas

— Factores no
intelectuales como
motivacion y
autoconcepto.

— Contextos familiares y
escolares
estimulantes e
influyentes.

— El factor suerte

Modelo
Explicativo de
la
Superdotacion

Prieto y
Castejon

1997

o Habilidad intelectual general.

o Capacidad de manejo del
conocimiento.

o Personalidad.

o Ambiente.

Tabla 9. Cuatro modelos actuales explicativos de las altas capacidades.
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Capitulo 4. Los alumnos con altas capacidades:

desarrollo, caracteristicas y aprendizaje

El cuarto capitulo de la presente tesis estd compuesto por siete
epigrafes.

Durante su desarrollo, se exponen las caracteristicas que manifiestan los
alumnos superdotados como grupo, con el fin de que el lector centre su
atencion en las sefiales reveladoras que conforman las altas capacidades y en
su particularidad manera de aprender, para que sea capaz de proporcionarle

una respuesta educativa adaptada a sus necesidades.

En tal sentido, empezaremos con una parte introductoria del tépico que
nos ocupa, continuaremos describiendo las peculiaridades del desarrollo de los
alumnos de altas capacidades, seguiremos exponiendo sus principales
caracteristicas en su proceso de aprendizaje, proseguiremos explicando los
diferentes tipos de perfiles existente en el alumnado con elevados potenciales;
asi como sus caracteristicas y posibles problemas asociados, y por ultimo,

concluiremos con un breve resumen.
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4.1 Introduccion

Después de explicar en el anterior capitulo los diferentes modelos, paradigmas
o teorias que se han centrado en investigar y explicar a los alumnos de altas
capacidades, por ser centro de preocupacion e interés, debemos seguir

avanzando en el estudio y en la investigacion de la temética que nos ocupa.

Concretamente, el tema del presente capitulo es exponer una serie de
caracteristicas generales y especificas orientadas a saber como son y cémo
aprenden este grupo de alumnos, con el fin de relatar las circunstancias y

acontecimientos de su entorno.

De modo que, empezaremos planteando que los escolares con altas
capacidades forman un conjunto hibrido. Por tanto, intentar esbozar una serie

de caracteristicas comunes entre este tipo de alumnado resulta complicado.

Passow (1985) emplea las siguientes palabras para subrayar la
heterogeneidad de este tipo de alumnos:

“Algunos que sobresalen significativamente con respecto a un criterio
aplicado mientras otros sobresalen en algo extremadamente raro; los
hay muy dotados o genios en un area simplemente mientras otros
sobresalen en practicamente todas las areas; algunos tienen elevada
capacidad pero escasa motivacion para desarrollar su potencial,
mientras otros son altamente capaces y estan altamente motivados; los
hay con un alto rendimiento y rapidez para absorber la informacion,
mientras otros usan el conocimiento en nuevos y diferentes caminos;
algunos son basicamente consumidores de conocimientos, mientras
otros son potenciales productores de conocimientos a la vez que
consumidores; los hay especialmente precoces en la manifestacion de
un potencial inusual, mientras en otros aflora mas tarde y no muestran la

excepcionalidad que poseen hasta tiempo después”. (p. 2046)

En pocas palabras, son alumnos que tienen capacidades diferentes en
diversas dimensiones, tal y como se expuso en el Modelo de Inteligencias
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Multiples, lo cual implica, abordar diversos aspectos: cognitivos,

motivacionales, de personalidad, contextuales, etc.

4.2 Peculiaridades del desarrollo de los alumnos de altas capacidades

Las peculiaridades del desarrollo de los alumnos de altas capacidades se van a

exponer entorno a cuatro aspectos:

e Crecimiento fisico.
e Progreso intelectual.
e Aprendizaje y adquisicion de conocimientos.

e Florecimiento socioemocional.

4.2.1. Crecimiento fisico

Terman (1925) ponia de manifiesto en sus investigaciones que los
alumnos de altas capacidades, como colectivo, tenian mayor altura, eran mas
fuertes y presentaban un gran aporte energético. Esta idea fue compartida por

bastantes estudios posteriores, con algunas matizaciones.

Willerman y Fiedler (1974) exponen que en los primeros afios de vida de
un sujeto con altas capacidades no aparece esa superioridad. Ahora bien,

conforme van creciendo presentan una mejor condicion fisica.

Loehlin (1989) realiza un estudio en el que compara el potencial fisico de
nifios superdotados con el de chicos de su mismo entorno y de contextos
diferentes. Existen discrepancias pero éstas son menores entre los jovenes de
igual entorno, y mayores cuando estos pertenecen a otros ambientes. Por lo
tanto, estas conclusiones ponen en evidencia que el potencial fisico no es

producto del intelectual, sino de otros elementos.
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Pérez (2006) sostiene que los superdotados adultos presentan cierta
predisposicion a la superioridad fisica dentro de su contexto, y ésta no es tan

facil de observar en etapas evolutivas anteriores.

En sintesis, parece que la relacién entre elevado cociente intelectual y
excelencia fisica, no es aprobada por muchos investigadores, puesto que,

algunos de ellos dudan sobre ésta.

4.2.2 Progreso intelectual

Los aspectos determinantes en la identificacion del alumnado con altas
capacidades intelectuales son aquellos vinculados a los potenciales cognitivos
y su forma de administrarlos. Todos ellos, interrelacionan con la inteligencia.
(Martinez, 2014).

Es evidente, que los escolares con superdotacion manifiestan un
desarrollo cognitivo diferente con respecto a su grupo de iguales. Prueba de

ello, es que son mas precoces en (Pérez 2006):

e Aprendizaje autodidactico de la lectura.
e Elaboracion de dibujos complejos.
e Manejo de numeros, operaciones y resolucion de problemas

|6gicos —matematicos.

Dentro del colectivo de alumnos con altas capacidades, hay diferentes
tipos, ya que, el procesamiento de la informacion que realiza cada uno de ellos

es distinto y por tanto, diferencia su aprendizaje.

Las habilidades cognitivas integran dos formas de gestionar la
informacion: razonamiento l6gico y pensamiento creativo. El primero, hace
alusién a la facultad de obtener resultados a partir de una informacion que
permite llegar a una consecuencia Gnica. Este se revela en este tipo de
educandos, en la preferencia y en la habilidad para solventar enigmas,

entender contenidos, enunciarlos, etc., lo cual, agiliza el aprendizaje
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académico. El segundo, se exterioriza a través de la fluidez, flexibilidad,

originalidad y elaboracion, por tanto, debe reducirse a una produccion creativa

de calidad y original. (Balaguer, 2014).

El mismo investigador, argumenta la importancia de considerar también

dentro de las habilidades cognitivas: la gestién perceptual, las habilidades

linglisticas —razonamiento verbal, habilidades matematicas — razonamiento

matematico y la aptitud espacial.

La gestion perceptual es una capacidad vinculada a la cognicion
gue permite decodificar cualquier comunicacion procedente del
medio, empleando en ello, los recursos receptivos.

Las habilidades linguisticas —razonamiento verbal son todas las
destrezas relacionadas con la comprension - produccién del
lenguaje oral y escrito a nivel: léxico, sintactico, semantico y
pragmatico. Poseer un buen dominio linguistico favorece las
situaciones de evaluacion oral.

Las habilidades matematicas — razonamiento matematico son
aquellas aptitudes correspondientes con la representacion vy
manipulacion de informaciones cuantitativas y numéricas. Tener
un elevado dominio matematico, implica obtener un rendimiento
alto en areas cuantitativas y bajo en situaciones verbales.

La aptitud espacial es una capacidad que permite transformar,
procesar y solventar dificultades en un material figurativo.
Disponer de excelentes capacidades espaciales se manifiesta en
el célculo de distancias, en la representacion del espacio en
distintas dimensiones, etc. No obstante, no implica una ventaja en

el ambito escolar.

Jackson y Butterfield (1986) consideran que estos estudiantes tienen

una base de conocimientos mas amplia que el resto de sus iguales, gracias a

una adecuada organizacion y gestion de los mismos, y son capaces de cambiar

de un procedimiento controlado a uno automatico; eximiendo a una serie de
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procesos que podran aplicarse en nuevas areas de conocimientos con mayor
dificultad.

Varios autores (Chi, Glaser y Rees, 1982; Dark y Benbow, 1993 y
Sternberg, 1988) plantean que los sujetos con altas capacidades se diferencian

de los que no lo son, en las siguientes actividades de metamemoria:

e Extraordinaria velocidad para almacenar conocimiento y
transferirlo.

e Excesiva capacidad para manejar datos absolutos vy
correlacionarlos.

e Efectiva memoria de trabajo.

e Gran capacidad para relacionar conocimientos.

e Elevado grado en las respuestas.

e No usan estrategias ensayo y error, sino que parten de hipétesis

previas futo de la representacion mental del problema.

Igualmente, es importante indicar que en bastantes momentos, las
diferencias en las acciones y en la productividad de los alumnos de altas
capacidades se deben a desigualdades en las potencialidades de los mismos.
En este sentido, los estilos intelectuales o de pensamiento son, en muchos

momentos, el principio de las diferencias.

4.2.3 Aprendizaje y adquisicion de conocimientos.

Martinez (2014) propone que el alumno con altas capacidades puede exhibir
diferencias en el aprendizaje, con respecto a sus compafieros en aspectos,
tales como: ritmo de aprendizaje, cantidad de conexiones, tipo de organizacion,

competencia curricular y estilos de pensamiento.

El ritmo de aprendizaje, es la velocidad a la que un alumno aprende y
depende de: la facultad verbal, la capacidad l6gica y la gestion de la memoria.
De ahi que, los alumnos que dispongan de estos recursos cognitivos,

asimilaran de manera mas rapida la informaciéon que le sea presentada.
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La cantidad de conexiones, es decir, el nUmero de enlaces que se
instaura entre los elementos. De modo que, a mayor nimero de uniones en la
informacion, més elevada sera la comprension y por tanto, se producira la
generalizacion y el aprendizaje. Los alumnos que realizan mas conexiones se

caracterizan por tener recursos légicos y creativos.

El tipo de organizacion, que puede ser en estructuras simples (listas,
jerarquias o categorias excluyentes) o complejas (sistemas, modelos mentales,

etc.).

Competencia curricular, es el nivel que presenta un alumno con respecto
a los objetivos, contenidos, criterios de evaluacion fijados en el nivel en el que

se encuentra escolarizado.

Estilos de pensamiento, son las formas de pensar que tiene cada
persona y le ayudan en el proceso de adaptacion al entorno, al tener que
manejar sus procedimientos intelectuales para transformar el ambiente y
acomodarse. Se caracterizan por ser autobnomos en referencia a la capacidad,
pero estan mediados en su elaboracion por aspectos de la personalidad y del
entorno (Sternberg, 1998).

El propio Sternberg (1998) subraya que es esencial la distincion entre
estilo y aptitud, ya que, la segunda se refiere a lo bien que alguien puede hacer

algo, mientras que la primera, indica cdmo le gusta a alguien hacer algo.

Por consiguiente, los estilos tratan las inclinaciones personales por
actividades y procedimientos cognitivos en las relaciones con el ambiente,

desarrollo y socializacion de las personas.

Los alumnos con altas capacidades muestran un equilibrio entre sus
capacidades y estilos de pensamiento (Sternberg, Grigorenko, Ferrari y
Clinkenbeard, 1999).

Todo lo expuesto anteriormente, permite comprender que en general,
entre los discentes hay preferencias por unos determinados modos

intelectuales frente a otros; al igual que ocurre en el grupo de altas

126



capacidades. Ahora bien, con la peculiaridad que estos ultimos se acercan al

conocimiento con mayor agudeza que el resto (Pérez, 2006).

En este sentido, Brophy y Good (1974) realizaron una serie de
investigaciones que se centraban en proporcionar a escolares entornos
educativos diferentes junto con distintos estilos de aprendizaje. De esta
experiencia, observaron que se producia un progreso en el aprendizaje a nivel
intelectual. Ademas, éste se incrementaba si guardaba concordancia con el
estilo de aprendizaje de los alumnos. Estos hallazgos fueron tan significativos,
que se ampliaron al ambito de las altas capacidades y por eso, se hicieron

estudios sobre estilos:

¢ Instruccionales,
e de aprendizajes,
e de pensamiento, y

e de expresion.

Los estilos instruccionales los define Pérez (2006) como un conjunto de
técnicas especificas para organizar el aprendizaje de forma individual y grupal
con distintos grados de estructuracion y alternativas.

Su finalidad es insertar mas autenticidad en el curriculum. Algunas de

las técnicas que lo constituyen son (véase tabla 10):

Exposiciones.

Ensefianza programada.
Aprendizaje entre iguales.

Los meétodos basados en proyectos.

Los estudios independientes.
El mentorazgo.
Simulaciones y juegos de rol.

Tabla 10. Técnicas especificas que engloban los estilos instruccionales.
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Los estilos de aprendizaje son las preferencias en el tipo de
acercamiento a la informacién que revelan unos alumnos frente a otros.
Pueden ser registrado por los docentes a través de un instrumento llamado
“Inventario de Estilos de Aprendizaje” creado por Renzulli y Smith (1978) y de
esta forma, podran plantear mejor el proceso de ensefianza — aprendizaje en

sus aulas.

Esta prueba fue creada para educandos con talento y se aplica en diez
minutos a alumnos cuyas edades estan comprendidas entre 10 y 18 afios. No
se la considera un test como tal, porque pretende registrar los distintos perfiles
sobre estilos instruccionales (véase tabla 11).

Método de proyectos.

Ejercicios basados en preguntas y respuestas.
Discusion.

Ensefianza reciproca.

Juegos de rol.

Estudios independientes.

Instruccidn programada.

Leccion magistral.

Lectura y simulacién.

@)
@)
@)
@)
@)
@)
@)
@)
@)

Tabla 11. Los nueve estilos instruccionales.

Ahora bien, el propio Renzulli (1994) plantea la existencia de una serie de

inconvenientes a la hora de usar dicho inventario. Estos son:

e La inclinacién por un estilo instruccional u otro, cambia segun el
momento evolutivo del discente y la asignatura que se imparte.

e No se pude usar en menores de 10 afios porque no disponen de
una adecuada comprension de la informacién que contiene.

¢ No posibilidad por parte del profesor de adaptar la ensefianza de

su area a todos los estilos existentes en el aula.
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En cuanto a los estilos de pensamiento, estos constituyen la respuesta
para entender la actividad cognitiva como nexo de unién entre inteligencia y

personalidad.

Los estilos de pensamiento son las formas deseadas de los individuos
de usar su inteligencia y sabiduria ante una realidad o problema. En efecto,
enfocan como las personas plantean las situaciones a resolver y no del grado

en el que la solventan (Sternberg y Lubart, 1993).

Las investigaciones sobre estilos de pensamiento se basan en la teoria
del autogobierno mental. Esta fue planteada por Sternberg (1998) y para
exponerla, usa la metafora de las formas de gobierno que traslada a los tipos
de autogobierno mental. Por tanto, desde esta perspectiva los gobiernos son
en gran medida, extensiones de las mentes al fenbmeno social, ya que,
representan maneras alternativas en que las colectividades, al igual que las
propias personas, se pueden organizar a si mismas (Escurra, Delgado y
Quezada, 2001; Miranda, 1996).

Al igual que los gobiernos, las personas para organizarse, resolver
problemas y adaptarse al mundo necesitan ejercer ciertas funciones, a través
de los estilos legislativo, ejecutivo y judicial. El despliegue de estas funciones
se puede realizar a través de determinadas formas, que estan caracterizadas
por los estilos monarquicos, jerarquicos, oligarquicos y anarquico; en diferentes
niveles, simbolizados por los estilos global y local; en distintos dmbitos o
alcances, como el estilo interno y externo; y con ciertas inclinaciones
representadas por el estilo liberal y conservador (Jaimes, 2011). (Véase figura
9).
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Figura 9. Componentes del modelo de Autogobierno Mental.
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Las funciones de los estilos indican el tipo de trabajo diario que lleva a

cabo cada persona, dando lugar a tres estilos (Sternberg, 1998).

El estilo legislativo: representa a un grupo de individuos que se encargan
de producir, enunciar y organizar planteamientos. Les atrae hacer sus
propias realizaciones y plantear sus pautas. Las profesiones que
representan este estilo son: cientifico, escritor, artista, escultor, etc.

El estilo ejecutivo: estd formado por personas que ponen en practica
proyectos, técnicas o pensamientos que han fundado otros. Prefieren
hacer actividades en la que se especifique lo que deben hacer y cémo lo
tiene que realizar. Las profesiones que incorporan este estilo son:
abogados, policias, constructores, militares, etc.

El estilo judicial: engloba a sujetos que se encargan de examinar
conocimientos y beneficios de otros, porque tienen cierta tendencia a la
inspeccion. Les gusta dar su opinion critica ante las realizaciones de
otros individuos y plantear cual es la manera correcta de hacerlo. Las
profesiones que engloban este estilo son: jueces, consultores, analistas,

psiquiatras, etc.

Las formas de los estilos tratan los distintos modos de afrontar el mundo

y sus inconvenientes, ya sea desde un Unico ambito, varios ambitos o de

manera aleatoria, lo cual, da lugar a cuatro estilos de pensamiento (Sternberg,

1998).

El estilo monarquico: implica enfrentarse a un problema desde un Unico
enfoque, es decir, eligen un solo objetivo de aprendizaje y concentran en
él todos sus esfuerzos.

El estilo jerarquico: significa hacer frente a una dificultad desde varias
posiciones, 0 sea, escoger varias metas de aprendizaje dentro de una
jerarquia con prioridades.

El estilo oligarquico: supone afrontar una cuestion desde multiples
visiones, esto es, seleccionar distintas actividades y resolverlas

proporcionandoles el mismo tiempo, esfuerzo y dedicacion.
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e El estilo anarquico: aborda un inconveniente de forma aleatoria,
intentando abarcar casi todos sus aspectos sin llegar a centrarse en
ninguno de ellos. En otras palabras, no toleran los métodos estandares

para alcanzar sus metas.

Los niveles de los estilos aluden a la forma de sugerir un problema para
resolverlo, pudiendo ser de forma general o particular, lo cual, da lugar a dos
estilos (Sternberg, 1998).

e El estilo global: afronta el inconveniente con amplitud, complejidad y
abstraccion, es decir, desde una visidn extensa del conocimiento sin
tener en cuenta los detalles. "En consecuencia, tienen que ir con
cuidado para no quedarse vagando en el séptimo cielo” (p. 45).

e EIl estilo local: se aproxima a la cuestion desde una visibn mas
especifica y concreta; centrandose en los detalles y dejando de lado la
perspectiva global. “Tienden a orientarse hacia los aspectos pragmaticos

de una situacion y son realistas” (p. 45).

El alcance de los estilos indica el tipo de preferencia en las interacciones

gue manifiestan las personas. Hay dos estilos (Sternberg, 1998):

e El estilo interno: es propio de personas que tratan asuntos internos, es
decir, son introvertidas, se concentran en las actividades y prefieren
trabajar de manera individual; al no tener mucha conciencia social.

e El estilo externo: es caracteristico de personas extrovertidas, sociables y
dirigidas a los individuos. Prefieren trabajar con otros, puesto que tienen

una gran conciencia social.

Las inclinaciones de los estilos son las tendencias a investigar o impedir

el cambio, al tratar las dificultades. Puede ser de dos clases (Sternberg, 1998):

¢ Estilo liberal: se manifiesta en personas que buscan el cambio y por ello,
indagan situaciones novedosas que escapen de lo habitual y

convencional.
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Estilo conservador: se muestra en individuos que evaden la

transformacién y retoman las maneras arcaicas de hacer las cosas.

Véase tabla 12.

Legislativo

Me gustan los trabajos que me permiten hacer las
cosas a mi manera.

Ejecutivo

Prefiero evitar las situaciones en las cuales debo
improvisar las instrucciones de como hacerlo.

Judicial

Me gustan los trabajos que me permiten comparar y
contrastar distintas formas de hacer las cosas.

Jerarquico

Antes de empezar a trabajar en un proyecto me gusta
tener una idea de las cosas que debo hacer y en qué
orden debo hacerlas.

Oligarquico

Normalmente cuando tengo muchas cosas que hacer
divide mi tiempo y mi atencion igualmente entre ellas.

Anarquico

Me gusta “contemplar” mis ideas y dejarlas fluir y
desarrollarse libremente sin censurarlas.

Monarquico

Prefiero terminar mi trabajo o una tarea antes de
empezar otra.

Local

Me gustan las actividades que permiten estar
involucrados en detalles.

Global

Normalmente cuando tomo una decision no presto
mucha atencion a los detalles.

Interno

Me gusta estar solo cuando trabajo en un problema.

Externo

Prefiero discutir con otros asuntos que me interesan.

Liberal

Estoy muy comodo en proyectos de trabajo que me
permiten intentar formas de hacer las cosas de una
manera poco convencional.

Conservador

No me gustan aquellos problemas de los que todavia
no se ha demostrado cual, es la mejor forma de
resolverlos.

Tabla 12. Inventario de Estilos Intelectuales / Mental Self — Government Thiking

Styles Inventory.

Los estilos de expresion son las formas que utilizan los estudiantes para

exteriorizar los discernimientos, hallazgos, innovaciones, etc. (Renzulli y Reis,
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1986). Por tanto, cada alumno tendra una forma preferente a la hora de

presentarlos.

Renzulli (1994) pretende que existan en las aulas sistemas alternativos
de expresion como pueden ser: dramatizaciones, videos, juegos de rol,
imagenes, etc., los cuales huyen de la ensefianza convencional donde

prevalecia el lenguaje oral - escrito.

En sintesis, los alumnos con altas capacidades manifiestan un
excelente: ritmo de aprendizaje, elevadas conexiones, una organizacion de la
informacion basada en una estructura compleja, un nivel de competencia

curricular superior y un determinado estilo de pensamiento.

4.2 .4 El florecimiento socioemocional

En este epigrafe expondremos los principales aspectos socioemocionales, que
desde la perspectiva educativa, engloban a los escolares con altas

capacidades. Estos son:

e Motivacion. Se encuentra en unos niveles adecuados e incluso
superiores en las primeras etapas evolutivas del sujeto. Ahora bien,
conforme van creciendo, empieza a reducirse y aparece un escaso
rendimiento en relacion a su potencialidad. Para evitar esto, es
necesario que el alumno descubra por si mismo los argumentos que
fundamentan el deber de aprender.

e Socializacion. No se manifiesta de la misma forma en este tipo de
alumnos, puesto que, algunos prefieren tener pocos amigos con
relaciones profundas; mientras que otros, priorizan la pertenencia a
grupos sobre otros aspectos como puede ser el rendimiento escolar. Es
importante, que este tipo de alumnado sea capaz de estimar y adaptarse
a compafieros que no son tan geniales. Asi pues, la inteligencia no
correlaciona con las habilidades de liderazgo, porque éste ultimo se

vincula con la cognicién social.
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Autoconcepto. Es la fotografia que cada sujeto tiene de si mismo sobre:
sus actitudes, sentimientos y conocimientos de sus habilidades, su
aspecto exterior y su aprobacion social. El autoconcepto de los
superdotados se define por ser mas alto en el plano académico, ahora
bien, esto no se amplia a otras dimensiones como pueden ser: personal
y social (Galindo, Martinez, Arnaiz, 1997).

Disincronia. Término que sefiala la inestabilidad y debilidad que existe
en los diferentes niveles del desarrollo del individuo con altas
capacidades. Dos grandes investigadores en esta tematica han sido:
Terrasier (1988) y Webb (1993), quienes sefialan los ritmos no
homogéneos del progreso interno del escolar superdotado y su
interaccién con el entorno social que le rodea. Por lo cual, plantean dos
tipos de disincronia: interna y social. La primera, sefala las dificultades
que pueden surgir en este tipo de escolares debido al discontinuo
progreso de sus capacidades y la segunda, indican las relaciones de
este tipo de alumnado con su entorno (Freeman, 1988). La disincronia
interna engloba a:

o Disincronia intelectual — psicomotora: los alumnos
superdotados son precoces en lectura, pero no en la
escritura. Esto dltimo se debe a que, su desarrollo
psicomotriz ain no estd 6ptimo y por eso, manifiestan
torpeza en los movimientos y la coordinacion de las manos.

o Disincronia del lenguaje y el razonamiento: los escolares
de altas capacidades poseen un capacidad de
razonamiento superior al lenguaje, es decir, son capaces
de comprender la informacion que se les presenta porque
la entiende pero tienen dificultades a la hora de explicarla.

o Disincronia afectivo — intelectual: inteligencia y afecto no
presentan un progreso semejante en los superdotados, y
en muchas ocasiones, su excelencia enmascara inmadurez

emocional.

Comprender la existencia de dicha disincronia en el alumno,

facilitara a los profesionales de la educacion adoptar una serie
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de mediadas en su aprendizaje. De ahi, la importancia de
haber expuesto un buen desarrollo de la presente tematica
(Freeman, 1988).

4.3 Las caracteristicas de los alumnos con altas capacidades en su

proceso de aprendizaje

La totalidad de libros que tratan las altas capacidades, se encargan de ofrecer

una clasificacion de escolares con superdotacién, que no siempre esta

demostrada de forma empirica (Ruiz, 2000)

Recordemos que este tipo de escolares se caracterizan por tener un

Optimo cociente intelectual y por sobresalir en variables como creatividad,

motivacion, persistencia, etc.

Por consiguiente, y siguiendo a Jiménez (1993, 1995) puntualizaremos

sus peculiaridades en base a cuatro grandes centros:

Caracteristicas cognitivas.
Caracteristicas metacognitivas.
Caracteristicas motivacionales y de personalidad.

Caracteristicas relacionadas con la creatividad.

Entre las caracteristicas cognitivas expondremos las siguientes:

Elevado potencial para manejar simbolos de forma comprensiva,
el cual, se pone de manifiesto tanto en el area de lengua como en
el de mateméticas. En la primera, se exterioriza a través de un
aprendizaje precoz de la lectura con un buen grado de
comprension y vocabulario. En la segunda, se demuestra por el
uso de conceptos y simbolos numéricos.

Buena memoria con cabida para contener informacién vy

almacenarla de forma agil, es decir, son eficientes a la hora de
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conmemorar datos, sucesos, etc. y disponen de gran sabiduria en
un amplio abanico de temas escolares o no.

o Optimo grado de comprension y generalizacion de la informacién
gue se le presenta a un nivel profundo, lo cual, le permite
establecer fugazmente conexiones.

e Buenos niveles de concentracion y atencion que se presentan en
los primeros momentos evolutivos, puesto que son capaces de
entretenerse solos durante bastante tiempo. Ahora bien, pueden
incrementar o disminuir en funcion de la tematica que se le exhiba
y su interés frente a ella.

e Excelente observador e investigador, sobre todo, en las primeras
etapas educativas en las que suele realizar continuas preguntas.
Ahora bien, si en este periodo tiene un profesor que le responde y
anima a continuar en la misma linea, seguird planteandolas. Si
por el contario, sus preguntas no son satisfechas, deja de

plantearlas.

Sobre las capacidades metacognitivas, antes de enumerar cudles
forman este segundo foco, es primordial definir qué se entiende por
metacognicion. En palabras de Jiménez (2000) es el conocimiento que se tiene
sobre los propios procesos cognitivos; es conocimiento y control del propio

conocimiento.

Se trata de saber qué: recursos cognitivos, control y autorregulacion
posee cada persona y cOmo es capaz de manipularlos, es decir, como los

codifica, almacena y recupera a nivel cognitivo y social (Sternberg, 1998).

Investigadores de este campo indican diferencias entre los mas capaces
y los menos en: conocimiento general o basico, en el tipo de estrategia, en la
comprension metacognitiva y en procedimientos ejecutivos (Borkowski y Peck,
1986; Cheng, 1993).

Por tanto, dentro de este segundo foco incluiremos a:

137



e Metamemoria: guardan y recobran los datos de la memoria a
largo plazo vertiginosamente; puesto que conocen su sabiduria y
las estrategias que disponen.

e Eficiente en la resolucion de problemas: al ser capaces de realizar
una escaneo rapido de la situacion que le permitira organizarla,
seleccionar las estrategias coherentes en su resolucion e ignorar
las no efectivas.

e Autorregulacién activa y autorregulacion consciente: aluden a la
experiencia en los procesos cognitivos y la proyeccién de la
conducta ante actividades planteadas. La primera, se manifiesta
en situaciones de aprendizaje por error y hace referencia a
justificar el éxito en la tarea. La segunda, tienen en cuenta el error

y trata de eliminarlo en su resolucion.

En todas las anteriores, sobresalen los alumnos superdotados o de altas

capacidades del resto de iguales.
En cuanto a caracteristicas motivacionales y de personalidad:

e Elevado interés, constancia y excelencia en su trabajo, sobre
todo, cuando éste es de su interés. Hay que tener cuidado con la
magnificencia porque puede hacer que el alumno se plantea
objetivos inalcanzables y eso, no le beneficia.

e Sentido del humor mas complejo que el resto de sus comparieros,
por eso a veces, no les entienden. Les gusta mucho jugar con la
pragmatica del lenguaje.

e Suelen ser lideres dentro del grupo, salvo cuando tienen una
inteligencia o creatividad muy alta porque en estos casos
manifiestan dificultades de comunicacion con sus iguales.

e Son muy sentimentales consigo mismo y con los demas.

e Anteponen estar con adultos o con escolares mayores que con
sus iguales; puesto que pueden comentar temas de mayor
dificultad.
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Perspicaces en la solucion de problemas, al emplear mas de un
meétodo y ser estos novedosos.
Comprometido sentido ético, lo cual, a veces, le provoca conflictos

internos en su persona.

En referencia a las caracteristicas relacionadas con la creatividad,

complicadas de valorar:

Capacidad para cavilar los conocimientos que se le presentan de
forma holisticas, lo cual, es opuesto al método de ensefianza —
aprendizaje.

Motivacion natural por investigar nociones con gran interés y
constancia.

Solicitan nuevos retos que estén fuera de lo tradicional.

Libertad de pensamiento, la cual se traduce en solucionar
problemas de forma novedosa, ambigua, etc. huyendo del criterio
de autoridad.

Inquietos, revoltosos e irreflexivos en sus actividades vy

abstracciones.

En un intento por hacer una sintesis de los principales rasgos

adjudicados a este tipo de alumnado, nos encontramos segun Calero, Garcia y
Gomez (2007) con:

Aprenden con rapidez y facilidad cuando estan interesados.
Tienen una destreza superior a la media para resolver problemas.
Utilizan el conocimiento adquirido y las destrezas de
razonamiento para resolver problemas complejos teoricos y
practicos.

Incorporan al lenguaje oral un vocabulario avanzado, que utilizan
con una compleja estructura linguistica.

Comprenden de modo excepcional ideas complejas y/o

abstractas.
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Manipulan notablemente simbolos e ideas abstractas, incluyendo
la percepcion y manejo de las relaciones entre ideas, sucesos y/o
personas.

Formulan principios y generalizaciones gracias a la transferencia
de aprendizajes.

Poseen un comportamiento sumamente creativo en la produccion
de ideas, objetos y/o soluciones.

Tienen un interés profundo y, a veces, apasionado en algun area
de investigacion intelectual.

Demuestran iniciativa para seguir proyectos ajenos. Pueden
elaborar hobbies segun su propia eleccion.

Manifiestan una excepcional capacidad para el aprendizaje
autodirigido, aunque posiblemente so6lo en actividades
extraescolares.

Muestran independencia en el pensamiento, una tendencia hacia
la no conformidad.

Tienden a ser perfeccionistas, intensamente autocriticos y aspiran
a niveles elevados de rendimiento; desean sobresalir.

Poseen una gran sensibilidad y consistencia con respecto a si
mismos y a los otros, a los problemas del mundo y a las
cuestiones morales; pueden resultar intolerantes con la debilidad

humana

Ademas de los rasgos anteriores, los mismos autores exhiben cuatro

peculiaridades que deben estar presentes a la hora de concretar si un alumno

es o no de altas capacidades (Calero, Garcia y Gémez, 2007). Estas son:

Memoria de trabajo.
Flexibilidad.
Autorregulacion.

Potencial de Aprendizaje.

La memoria de trabajo es la capacidad que permite a un individuo

confrontar el conocimiento novedoso con el que ya posee, y de esta forma
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poder inspeccionar, comprobar, predecir, etc. Presenta tres componentes:
ejecutivo central, visual espacial y fonolégico (Baddeley, 1981). Garcia - Martin
(2003) realiza una investigacion centrada en comparar la memoria de trabajo
de alumnos con altas capacidades con escolares de capacidad normal. Los
resultados revelaron que los primeros se encuentran muy por encima de los

otros.

La flexibilidad es la facultad que tiene un sujeto para hacer frente a un
problema y resolverlo, adaptandose a una trasformacién. Este rasgo se

relaciona con la ambigliedad y creatividad (Secadas y Pomar, 2003).

La autorregulacion es la destreza que habilita a una persona a cambiar
su conducta segun las exigencias del entorno que le rodea (Ruff y Rothbart,
1996). Los alumnos de altas capacidades se caracterizan por tener motivacion
y constancia con la tarea, algo que ya ponia de manifiesto Renzulli (1978) y
Ménks y Van Boxtel (1988), por tanto, ello le ayudara en tener un Optimo

manejo de su propia autorregulacion.

El potencial de aprendizaje es una medida novedosa de la cognicion que
muestra el potencial de aprendizaje de sujetos, de forma neutral, al grado de
ejecucion de la actividad que realiza; al adaptarse a las variables del sujeto que
valora. Permite reconocer a sujetos con altas capacidades y diferenciarlos de
otros individuos como pueden ser los talentosos en mudltiples condiciones,
porque los primeros manifiestan un elevado potencial de aprendizaje en

diferentes ambitos que evaltan habilidades distintas entre si. (Calero 2004).

Miguel y Moya (2011) afiaden a estas cuatro caracteristicas, dos mas: la
creatividad, como facultad que depende de cierto nivel de inteligencia, aunque
ésta ultima no la restrinja y la disincronia, que hace referencia al progreso no
equilibrado ente el desarrollo cognitivo y otros ambitos del alumno con altas
capacidades. Esta particularidad se ha expuesto con mayor profundidad en un

epigrafe anterior.
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4.4 El perfil de los alumnos con altas capacidades

Los alumnos con alta capacidad forman un grupo no homogéneo con una serie
de rasgos distintivos entre si, por lo tanto, no todos los ejemplos y niveles de

superdotacién son idénticos.

Betts y Neihart (1988) proponen una clasificacion de este colectivo
heterogéneo en seis perfiles, en funcion de los sentimientos, comportamientos

y necesidades. Estos son:

e Perfil I. Los exitosos.

¢ Perfil ll. Los cambiantes o divergentes..

e Perfil lll. Los underground.

e Perfil IV: Los amargados o enojados.

e Perfil V. Los superdotados doblemente identificados.

e Perfil VI. Los superdotados autbnomos

El primer perfil esta formado por los estudiantes de facil identificacion, al
ser detectados en la escuela por exhibir: un comportamiento adecuado, un
buen aprendizaje y altos rendimientos académicos. Se encuentran adaptados
tanto al sistema educativo como a su ambiente familiar y escolar, y por ello, no
manifiestan ningun tipo de problema o dificultad comportamental. Poseen una

creatividad inhibida y un autoconcepto adecuado.

El segundo tipo contiene a un grupo que no es facil de reconocer en el
ambito educativo, a menos que, los docentes hayan sido instruidos. Se
caracterizan por exteriorizar: altos niveles de creatividad, humor sarcastico,
cuestionar a la autoridad y no ajustarse ni al sistema educativo, ni al entorno
social y familiar en el que se encuentran inmersos, de ahi que, no cumplan las
normas y manifiesten conductas disruptivas. Ademas, tienen un autoconcepto
bajo y pueden llegar a ser un grupo de riesgo, al poder cometer infracciones,

delitos o iniciarse en el consumo de drogas.

La tercera modalidad es la mas inédita y suele manifestarse, sobre todo,

en el género femenino aunque también hay hombres. Se caracterizan por no
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querer ser reconocidos como alumnos con elevados potenciales, y por eso,
niegan su capacidad con el fin de ser aceptados dentro de los grupos de
iguales y no ser identificados como "extrafios". Tienen una personalidad

insegura y angustiada.

En las primeras etapas evolutivas, el nimero de mujeres con altas
capacidades es similar al de hombres. Sin embargo, en la adolescencia se
manifiesta una diferencia cuantitativa, siendo inferior en el sexo femenino frente

al masculino

Durante la etapa de Educaciéon Primaria, las mujeres con altas
capacidades suelen exteriorizar sus potencialidades, son activas, tienen
buenos resultados académicos y grandes aspiraciones laborales. Conforme
van creciendo, sufren el denominado “miedo al éxito”, el cual, se caracteriza
por esconder sus destrezas y habilidades. De modo que, se produce un cambio
qgue provoca una disminucion del interés por el rendimiento académico junto
con las aspiraciones profesionales y hay una mayor exteriorizacion del deseo
de pertenencia - amor a un grupo (Benito, 1990; Pérez y Dominguez, 2000;
Silverman, 1989).

En consecuencia, en Primaria expresaban un deseo de autoestima, éxito
y una recompensa por ello, mientras que en Educacion Secundaria, son

gratificadas por el éxito social y el conformismo.

Existen una serie de factores, sobre todo, extrinsecos que determinan el
desarrollo de las mujeres con mujeres con altas capacidades y por eso,

presentan las siguientes peculiaridades (Garcia y Benito, 1992):

¢ Un elevado inconveniente en su identidad, porque encubren su potencial
para gustar a los demas y no ser sefialadas como “extranas”.

¢ Viven disputas entre la exteriorizacion del talento y la exigencia de ser
integradas socialmente.

e La ausencia de modelos femeninos en el campo cientifico y su miedo a

ser las primeras en dichos ambitos considerados tradicionalmente
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masculinos, hace que en matematicas y en las habilidades espaciales
obtengan resultados mas bajos que los hombres.

e Presentan motivaciones y hobby distintos a los masculinos.

e Su nivel de autoestima es bajo y éste se refleja en pensar que sus
destrezas son inferiores a lo que en realidad son.

e Reciben comunicaciones contrarias a la hora de desarrollar sus

habilidades, por parte del sistema educativo y su contexto familiar.

En resumen, los estilos cognitivos, la personalidad y el rendimiento entre
hombres y mujeres de altos potenciales son distintos. No obstante, parece que
la identidad y la productividad siguen dependiendo de perspectivas vinculadas
al género, las cuales, son reforzadas por el contexto familiar, escolar y social.
Para reducirlas e incluso eliminarlas, es esencial poner en marcha un proceso
de identificacion temprana de nifias superdotadas y una intervencion especifica
que contemple tanto el enriqguecimiento curricular como aspectos relativos a

autoconcepto, autoestima, etc. (Dominguez, 2002).

El cuarto prototipo es reconocido, sobre todo, en la etapa de Educacién
Secundaria, momento en el que exteriorizan enfado consigo mismo y con el
adulto, porque el sistema no cumple con sus necesidades desde hace bastante
tiempo. Los profesores suelen verles como perezosos, desinteresados,
aburridos, rebeldes y cargantes. Ellos se sienten rechazados, responden a la

defensiva, manifiestan bajo rendimiento y tienen una autoestima muy inferior.

La quinta categoria esta integrada por personas superdotadas que
tienen fisica o emocionalmente alguna discapacidad. No suelen exteriorizar sus
altas capacidades por predominar su minusvalia, y por tanto, no son
identificados. Estos sujetos manifiestan dificultades para interactuar y

adaptarse en un entorno social, educativo y tienen un pésimo autoconcepto.

El sexto patrén, el mejor perfil, estd compuesto por individuos
equilibrados que fueron identificados por su entorno familiar y se han adaptado
al sistema educativo de forma positiva, es decir, lo emplean como medio para
satisfacer sus inquietudes. Presentan un elevado autoconcepto, son

independientes, seguros de si mismo y gozan de una excelente expresion
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verbal que les hace ser grandes lideres. Son capaces de expresar sus

sentimientos, metas y necesidades de forma libre y apropiada.

En sintesis, estos diferentes tipos de perfiles nos ayudan a conocer y/o
comprender mejor a los estudiantes con altas capacidades y ser conscientes
de la personalidad tan variada que tiene este colectivo. No obstante, se debe
tener presente que no son estables en el tiempo y no deben emplearse para

catalogar a los sujetos con altas capacidades.

4.5 Los rasgos emocionales de los alumnos con altas capacidades

GOmez y Mir (2015) plantean que los alumnos con elevados potenciales
manifiestan los siguientes rasgos emotivos: hipersensibilidad, alto nivel de
conocimiento personal, una peculiar personalidad, un gran deseo de
aceptacion social, un agudo sentido de la justicia, comportamientos disruptivos,
inseguridad, frustracion y estrés.

La hipersensibilidad es una caracteristica propia de este alumnado,
quienes son mas débiles frente a las criticas que el resto de sus comparieros.
No las toleran bien, sobre todo, cuando no son constructivas, ya que, no estan
habituados a cometer fallos y por tanto, no asumen bien las equivocaciones.
Son exigentes consigo mismo en el trabajo y les gusta compartir su
conocimiento con los demas, de ahi que, se sientan dolidos cuando no reciben

un feedback por parte de los otros.

Manifiestan a una corta edad un alto nivel de su propio conocimiento, lo
cual provoca a veces, no sentirse comprendidos en el ambito escolar y familiar.
Esto les conduce a no exteriorizar sus potenciales y manifestar cierta tendencia

a la soledad.

Su personalidad se caracteriza por ser introvertida, insegura y les
subyacen sentimientos de aislamiento y error. En ocasiones, las personas de
Su entorno no son empaticos con sus emociones y sélo tienen presente sus

capacidades. Ademas, no toleran la falta de justicia racional y ante su
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ausencia, reaccionan con rebeldia. A pesar de todo ello, disponen de una

buena perspicacia y un sentido del humor muy desarrollado.

La aceptacion social es una de sus grandes aspiraciones, ya que, con
frecuencia sufren la separacion social al no ser aceptado por sus iguales.

Situacion que no viven bien.

Poseen un agudo sentido de la justicia a nivel social y personal, que le
conduce a responder ante las inmoralidades. Esto unido a un exceso de
sensibilidad, hace que ante las dificultades de la sociedad manifiesten

malestar.

Los comportamientos disruptivos aparecen en el contexto educativo,
cuando no se les adapta el curriculum a sus peculiaridades y necesidades, y
por ello, muestran desmotivacion, falta de interés, desgana, desidia e incluso

abandono escolar. En ocasiones, incordian e incomodan a sus profesores.

Revelan inseguridad como respuesta de temor a no ser admitidos por
sus iguales e incurrir en fallos ante los demas (tienen expectativas elevadas en
ellos) o ante ellos mismos (se exigen demasiado). Todo ello, les produce

melancolia y frustracion.

La tolerancia a la frustracién es mas baja en este grupo de los alumnos,
al tener unos niveles de demanda personal consigo mismo mas altos que el
resto de sus comparieros. Manifiestan inclinaciones al perfeccionismo (Alonso y
Benito, 1996; Parker, 2000 y Pérez y Dominguez, 2000).

Sufren estrés por sus caracteristicas personales, es decir, al disponer
de una buena capacidad intelectual y un Optimo ritmo de aprendizaje, no
requieren ningun tipo de sacrificio para aprender porque todo le resulta sencillo.
La dificultad aparece cuando no encuentran facilmente una respuesta,
entonces, en ese momento se frustran y aparecen niveles de estrés muy alto,
por no haber interiorizado el significado verdadero del trabajo. Si esta situacion

se repite con cierta frecuencia, pueden sufrir una depresion.
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En consecuencia, es necesario que estos educandos dispongan de un
entorno emocional adecuado, el cual, les favorezca el poder adquirir un

equilibrio entre el plano cognitivo y el afectivo.

4.6. Las altas capacidades y posibles problemas asociados.

Los escolares con altas capacidades presentan necesidades educativas
especiales por su propio perfil. Ademas, en algunos casos, pueden tener
asociados otros problemas como: dificultades en el &mbito educativo, fracaso

escolar y trastorno por déficit de atencién e hiperactividad (TDAH).

Las dificultades que manifiestan los alumnos de elevados potenciales en
el ambito educativo pueden ser por: realizacion de actividades repetitivas,
presentacion de tareas inadecuadas, preferencia por elaboraciones distintas a
lo solicitado, aburrimiento en clase en periodos de no actividad, respuestas
rapidas en las que no han llevado a cabo la secuencia solicitada y estar

absortos en sus pensamientos (Martin, 2013).

Los problemas de bajo rendimiento que manifiestan los estudiantes con
elevados potenciales se caracterizan por no obtener adecuados resultados en
el colegio, a pesar de tener 6ptimas destrezas. Al no estar adaptado el proceso
de ensefianza — aprendizaje a sus caracteristicas y necesidades, a lo largo de
la Educacion Primaria (quinto o sexto curso) comienzan a desconectarse de las
explicaciones docentes, lo cual, les provoca carencias en competencias
académicas, que les originaran un fracaso escolar en Educacion Secundaria
(tercer o cuarto curso) por no haber adquirido habitos de estudio y trabajo; a la
vez que manifiestan actitudes de negligencia, abandono, pereza, etc. (Alonso,
1990; Alonso y Benito, 1996).

Acereda (2000) y Vergara (1997) exponen gque este tipo de alumnado
presenta el sindrome del bajo rendimiento y el principio del fracaso académico,

el cual, se exterioriza a traves de los siguientes rasgos:
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e Desorganizacion, al descuidar tanto la realizacion de las actividades
escolares como los libros.

e Falta de atencion en las sesiones, estdn inmersos en sus propios
pensamientos, no escuchan al profesor.

e Declarar hastio por los toépicos académicos.

e Detallar el centro educativo como espacio de disgusto y sin sentido.

e Exponer miles de pretextos, por no hacer las actividades académicas.

e Molestar a sus comparieros.

En consecuencia, una Optima educacion a los educandos de altas
capacidades, les hara estar involucrados y animados en el aula. Por el
contrario, una ausencia de contenidos académicos motivadores, a través de
una atencién educativa adaptada, hard que estos estudiantes desaprovechen
su interés por instruirse y derivara en una frustracion académica (Alvarez,
2003; Benito, 1999).

Jiménez y Alvarez (1997) complementan a la anterior exposicion,
detallando que hay escolares con altas capacidades procedentes de clases
sociales bajas o medios rurales fundamentalmente, que no manifiestan dichos
potenciales y por tanto, presentan un bajo rendimiento que puede ser analizado

desde la perspectiva psicolégica, familiar y escolar.

La primera dimensibn argumenta que los estudiantes con bajo
rendimiento manifestaban un ajuste personal pobre, un bajo autoconcepto,

actitudes negativas hacia la escuela y relaciones familiares poco satisfactorias.

El segundo plano contempla varias causas. Los estudiantes con riesgo
de fracaso escolar eran hijos no deseados o de progenitores separados/
divorciados (Butler-Por, 1993). Los resultados académicos bajos aparecen
cuando los ascendentes proyectan en sus descendientes ilusiones que ellos no
alcanzaron y que hacen cohibir a estos (Miller, 1991). Las familias de alumnos
con dificultades en el rendimiento presentan desavenencias entre sus
componentes, estilo educativos variables (al principio liberal y luego
amenazante) y la estructura familiar es manejable por los hijos (Freeman,
1993).
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La tercera vision explica que el escaso rendimiento académico se debe a
la disincronia y la ausencia de adaptaciones del curriculum. La disincronia
puede explicarse por el desfase existente entre: capacidad intelectual -
afectiva, la cognicion - aparato motor y razonamiento — lenguaje (Terrasier,
1988; Webb, 1993). La no adaptacion del curriculum implica una ausencia de:
conocimientos de mayor abstraccion, ritmo mas agil, actividades menos
repetitivas, métodos de trabajo autbnomos, experimentacion, resolucion de

problemas, etc.

Los alumnos con altas capacidades con frecuencia manifiestan
comportamientos muy vivos, con gran indagacion, sobre todo, cuando se
aburren en las aulas, lo cual, puede confundirse con un TDAH. No obstante,
los sintomas del TDAH no tienen porqué estar enlazados con el término de
altas capacidades, ya que, puede aparecer pero no es causado por las
elevadas habilidades. Cuando este trastorno se presenta combinado con
elevados potenciales, se considera al escolar “doblemente excepcional” (Pardo
de Santayana, 2004).

Concretamente, a grandes rasgos, los indicios que aparecen en el TDAH

asociado a las altas capacidades son:

e Falta de control de las respuesta a su entorno, provocandoles
dispersion e impulsividad.

e Niveles de atencion no adecuados que pueden originarse como
consecuencia de un estado de apatia en clase.

e |Inquietud motora como llamada de atencién ante la no aceptacion en el

grupo de iguales.

De manera mas detallada, algunas conductas a observar son: realizacion
de bromas en situaciones no adecuadas, aburrimiento en actividades
repetitivas y rechazo hacia su realizacion, inclinacion a someter a los

compafieros, repudio a la figura que sustenta la autoridad, etc.
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Normalmente, los alumnos inteligentes manifiestan un repertorio
comportamental adecuado a su edad, no necesitan estar en continuo

movimiento y se adaptan bien al entorno (Martin, 2013).

4.7 Resumen

Los alumnos con altas capacidades son un grupo heterogéneo y se diferencian
de otros escolares ordinarios, porque presentan unas peculiares caracteristicas
intelectuales, creativas y motivacionales. Todas las anteriores, se han intentado
concretar y explicar con el fin de dirigir las observaciones de los profesionales
educativos, y proporcionarles una ayuda en su reconocimiento e intervencion

con este tipo de alumnado en su practica educativa diaria.
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Capitulo 5. La identificacion de los alumnos con altas
capacidades: diagnostico y evaluacion psico-

pedagogica

El quinto capitulo de la presente tesis esta compuesto por cinco epigrafes.

Durante el desarrollo del mismo, se exponen al lector la identificacion del
colectivo de altas capacidades, la cual conlleva dos momentos: deteccién y
evaluacion psicopedagdgica. Para ello, se presentan los diferentes
procedimientos mas comunes usados en la identificacion de estos educandos;
teniendo presente la dificultad del proceso derivada de la diversidad de
modelos o teorias descriptivas y explicativas de la superdotacion, las cuales,
han contemplado distintas concepciones del término y por tanto, han expuesto
una variedad de contribuciones y explicaciones al respecto.

Por tanto, iniciaremos con una introduccién al topico que nos ocupa,
seguiremos con una breve resefia histérica sobre el origen de la identificaciéon
de las altas capacidades, continuaremos con una exposicion de la evaluacion
psicopedagodgica, proseguiremos con una exposicion de los instrumentos que

permiten evaluar la superdotacion y concluiremos con un resumen.
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5.1 Introduccién

En el capitulo anterior, se han expuesto las caracteristicas generales y
especificas de los alumnos con altas capacidades con el fin de proporcionar al
lector un conocimiento de como son y cOmo aprenden este grupo heterogéneo
de educandos, y de esta forma poder comprender las circunstancias y

acontecimientos de su entorno.

En el actual titulo, investigaremos sobre la identificacién de los alumnos
superdotados, por ser “‘un procedimiento que debe tener como finalidad el
conocimiento de las caracteristicas individuales de todos y cada uno de los
alumnos para adaptarnos a ello, potenciando al maximo sus posibilidades en el

contexto educativo” (Prieto, 1997, p.19). Es el paso previo a intervencion.

La deteccién tiene como objetivo mejorar la atencién de los alumnos con
altas capacidades, puesto que, analizar su forma de ser y de educarse es una
de las funciones de los profesionales del ambito educativo (Martinez y Guirado,
2010).

Los términos identificacion y diagndstico, en bastante ocasiones,
resultan ser sindnimos. Ahora bien, es interesante concretar que el primero,
suele hacer referencia a la valoracion integral que se hace sobre la elevada
capacidad, mientras que el segundo concreta los talentos de cada sujeto,
después de haber sido reconocido como superdotado. Por tanto, éste Ultimo es

mas extenso que el primero (Jiménez, 2000).

En palabras de Jiménez (2010), el diagndstico es el proceso de recogida
de informacion a fin de conocer las potencialidades y limitaciones de cada
alumno y las posibilidades de desenvolvimiento diferencial que presenta, desde

el inicio y a lo largo del recorrido escolar.

De aqui que, resulte interesante analizar brevemente la variedad de
procedimientos empleados a la hora de identificar a estos de escolares, desde

el inicio del estudio del tépico hasta la actualidad.
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5.2 Resefia historica sobre el origen de la identificacion de las altas

capacidades

Es importante empezar recordando que el concepto de altas capacidades o
superdotacién, ha florecido de manera paralela y subordinada a los diferentes
paradigmas de la cognicion a lo largo de la historia.

Desde el principio, el estudio de las altas capacidades se ha centrado en
dos condiciones esenciales. Por un lado, el término y la explicacion de la
superdotacién y por el otro, la dificultad de su identificacion (Casado, 2009).

Para la conceptualizacién de la superdotacion, se han desarrollado una
serie de modelos descriptivos y explicativos, los cuales han planteado

diferentes procedimientos, técnicas y recursos para su identificacion.

En la primera mitad del siglo XX, nace el enfoque psicométrico que
identifica a los alumnos superdotados mediante una evaluacién de la
inteligencia que parte de las calificaciones que obtiene el sujeto al realizar unas
pruebas. Esta perspectiva engloba a los modelos monoliticos, factoriales y
jerarquicos, los cuales van progresando de manera cronoldgica (Pardo de
Santayana, 2002).

Eysenk (1982) manifiesta que los modelos monoliticos se fundamentan
en la capacidad de aprendizaje como primordial expresion de la inteligencia y
por ello, usan test que miden la cognicion a través de un solo factor.
Pertenecen a este tipo, investigadores como Terman (Coeficiente Intelectual),
Binet (Edad Mental) y Spearman (Factor G).

A finales de la década de los cincuenta y principios de los sesenta,
surgen los paradigmas factoriales que conciben la inteligencia como un
conjunto de rasgo con aptitudes diferentes e independientes, de cuya
combinacion surge el rendimiento escolar. Se concretan en emplear pruebas
multifactoriales en la medicién de la cognicion, puesto que, su finalidad es
segmentarla en distintos elementos y extraer la puntuacién en cada uno de
ellos. Dentro de este enfoque, algunos autores significativos fueron Thurstone y
Guilford (Castello y Batlle, 1998).
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Genovard y Castello (1990) plantean que los enfoques jerarquicos
brotan entre los afios sesenta y ochenta, fruto del progreso de los
planteamientos anteriores. Estos se definen por centrarse en: el progreso de
las estructuras, la herencia, las presiones del entorno y diferenciaciones
descriptivas. De modo que, no necesitan determinar cuales son las

caracteristicas que corresponden a una conducta inteligente.

Hoy en dia, la visidn psicométrica de la cognicion ha sido desplazada por
la necesidad de disponer de una teoria que sea capaz de dar respuesta a la
inteligencia artificial, algo que contempla la ciencia cognitiva al estudiar los
procesos mentales (Castello, 1994).

Por lo tanto, la mayoria de los investigadores pertenecen a esta Ultima

corriente existiendo dos enfoques: evolutivo y cualitativo.

Mayer (1986) exterioriza que desde la perspectiva cognitiva se explica la
inteligencia como la habilidad de procesamiento de la informacion, y se
planifica a través de cuatro dispositivos que mantienen entre si relaciones de
interaccién y dependencia. Dos de ellos, el de entrada (percepcion) y el de
salida (respuesta) establecen la conexion con el exterior. Entre ambos se sitla
el dispositivo central procesador (inteligencia) y debajo de éste, esta el
dispositivo de almacén (memoria). Los primeros hacen operaciones cognitivas
elementales y dependen de la herencia genética, mientras que los segundos,
son agrupaciones de microprocesos que forman operaciones complicadas y
resultan del entorno. Desde esta vision, la evaluacion de la cognicion estaria
determinada por el conjunto de recursos que componen una determinada

aptitud o proceso mental en un &mbito concreto.

Por tanto, las pruebas tradicionales que se usan para la identificacion de
los sujetos con altas capacidades, no deben contemplarse como instrumentos
gue miden la globalidad de la inteligencia, sino como pruebas que realizan una

valoracion de la inteligencia académica (Richardson, 1990).

Renzulli y Purcell (1996) plantean las desigualdades entre un

diagnostico desde la perspectiva mas ancestral y desde la vision de los nuevos

155



Nuevos modelos

modelos a la hora de diagnosticar a los escolares con altas capacidades, véase
tabla 13:

Modelo tradicional

Valoran procesos y resultados.
Valoracion continua, flexible y
reversible.

Valoracion mediante criterios
multiples.

Se valoran capacidades vy
talentos en varias dimensiones.
La alta capacidad puede
manifestarse a cualquier edad

Valoracion de resultados.
Valoracion en un momento
dado.

Criterio Unico o punto de corte
en el Cl.

Se valorard la capacidad
intelectual.

Se tipifica al alumno como
superdotado o no superdotado.

y en cualquier area.

Tabla 13. Desigualdades en el diagnéstico en el modelo tradicional y los nuevos
modelos.

En consecuencia, en los nuevos modelos de altas capacidades se
contempla el requisito de evaluar tanto procesos como resultados, en
contraposicion a los paradigmas convencionales que soélo se limitaban al

producto o consecuencia.

Ahora bien, en el ambito del diagnéstico han existido una serie de

inconvenientes, tal y como sefalan Ritchert (1991):

e Exposiciones superiores y deformadas de las altas capacidades:
empleo de explicaciones de altas capacidades que no engloban
todas las taxonomias.

e Equivocacion sobre el objetivo del diagnaostico.

e Empleo de pruebas de forma deficiente o0 de manera excesiva.

e No respeto de la equidad en educacién: no contemplan a
escolares superdotados con bajo rendimiento por desmotivacion,
fobia, dificultades de aprendizaje etc.

e Transformacion y empleo de perspectiva mdltiples, que se
traduce en el empleo de fuentes variadas y no fiables.
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e Métodos absolutistas y caracteristicos que sélo benefician a un

porcentaje bajo de la poblacién.

Jiménez (2010) plantea que las anteriores dificultades no han sido
solventadas en su totalidad, pero se puede comprobar una cierta mejoria que

se manifiesta en:

e Tomar ideas extensas y multipotenciales de la superdotacion.

e Very analizar los cambios que experimentan la alta capacidad en
grupos determinados.

e Usar técnicas formales e informales en el proceso de reunir
informacioén.

e Valorar constantemente el proceso en si y las técnicas
empleadas, teniendo presente la posibilidad de cambio.

e Los resultados del diagndstico suscitaran una adecuada
formacion de los escolares a través de diversas circunstancias

educativas.

En la actualidad, la identificacion y evaluacion de los alumnos con altas
capacidades tiene como objetivo proporcionarles el tipo de respuesta educativa
mas acorde a sus necesidades, es decir, la puesta en practica de programas

de intervencion gue se basan en los principios de:

e Concrecion de las altas capacidades.

e Culminacion del crecimiento del potencial.

e Contemplacion de la heterogeneidad entre los rasgos de los
educandos.

e La practica educativa basada en la inclusion, la cual reflexiona
ante los rasgos individuales y emplea el aprendizaje cooperativo.

e EIl centro educativo ordinario como lugar idoneo para responder
las demandas de este alumnado.

e Flexibilidad y apertura al resto de iguales.
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e La importancia del papel del profesor en la identificacion y
evaluacion de las necesidades, asi como en la elaboracion,
puesta en practica y valoracion de los programas desarrollados.

e La consecucion de fines conceptuales, procedimentales vy

actitudinales.

Las necesidades educativas que pueden exhibir los estudiantes con
superdotacién pueden originarse tanto por insuficiencia como exceso de
habilidades, pero ambas intervienen en su desarrollo equilibrado. Estas pueden

deberse a (Elices, Palazuelo y Cafio, 2013):

e Altas capacidades intelectuales vinculadas con el pensamiento.
e Resultados académicos no conformes a sus potenciales.

e Dificultades en adecuacion y conducta.

e Interacciones sociales.

e Dimensién socioafectiva.

e Disincronia en variables del desarrollo.

e Entornos complicados.

5.3 Indicadores ante posibles altas capacidades

No es sencillo reconocer las altas capacidades en los alumnos en el
aula, sobre todo, cuando estos exteriorizan una serie de rasgos diferentes a un
rendimiento excelente. De ahi que, es importante que los profesionales de la
educacién dispongan de una preparacion relativa al proceso de identificacion y
lleven a cabo un empefio distinto al ordinario, donde la observacion desempefie
un papel fundamental, en el desarrollo de sus clases. Sin lo anterior, el
reconocimiento de estos alumnos por parte de sus profesores es inferior

(Tourdn, Reparaz y Peralta, 2006).

En el colectivo de alumnos con elevados potenciales, existen una serie
de rasgos vinculados con la capacidad intelectual, la manera de aprender y de

interactuar, que pueden avisar de la posible existencia de altas capacidades.
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Estos deberian de ser conocidos por los docentes, con el fin efectuar una

rapida deteccion.

Martinez y Guirado (2010) enumeran una serie de componentes para

evaluar las altas capacidades, en relacion con los perfiles y teniendo presente

las variables intelectuales, de aprendizaje, socioafectivas y los factores de

riesgo mas comunes. Véase tabla 14.

Perfiles de altas
capacidades

Variables
cognitivas

Variables de
aprendizaje

Factores de
riesgo

Superdotacion
Talento
académico.
Talento artistico
Talento I6gico
Talento creativo
Talento lingtistico
Talento
matematico
Talento motriz
Talento social.

Razonamiento
l6gico.
Creatividad.
Gestion de
memoria,
Gestion
perceptual
Habilidades
linglisticas.
Habilidades
matematicas.
Aptitud espacial.
Aptitud motora.

Ritmo
aprendizaje
Cantidad
conexiones
Tipo
organizacion
Estilos
aprendizaje.

Variables
socioemocionales

Autoconcepto
Motivacion
Hab. Sociales.

Puntualizaciones:

= Personalidad.

= Disincronia.

Tendencia al
aburrimiento

Perfeccionis-
mo
Dificultades
de
socializacion

Tabla 14. Variables que sefialan la posible existencia de altas

capacidades.
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En sintesis, el objetivo de la identificacion es el descubrimiento de las
necesidades educativas que presentan estos discentes y que tiene que ser
satisfechas, a través de una atencion especifica.

5.4 La evaluacion psicopedagogica en la actualidad

Hoy en dia, las aulas presentan una gran diversidad de alumnos, es decir,
discentes que tienen un propio ritmo de aprendizaje y por tanto, diferente al
resto de sus compafieros. De ahi, el gran esfuerzo que debe hacer los
docentes por atender de manera individualizada el proceso educativo de cada

uno de sus escolares en el aula.

Los alumnos con superdotacion forman parte del programa de atencion
a la diversidad de los centros educativos y, por tanto, requieren que el propio
sistema atienda sus necesidades y demandas, de la misma forma que lo hace
ante aguellos escolares que presentan una discapacidad motérica, sensorial,

psiquica o un déficit social o cultural (Reyzéabal, 2007).

Expésito (2007) expone que los estudiantes con altas capacidades
tienen que ser considerados en los centros ordinarios en los que estan
escolarizados, y requieren de un diagndéstico que contemple una evaluacion
psicopedagdgica elaborada por un equipo de profesionales que concrete en
gué situaciones estos discentes exteriorizan los éptimos potenciales y ademas,
planteen las circunstancias en las que despliegan al maximo sus capacidades

cognitivas.

Arocas y Vera (2012) expresan que es esencial identificar a los
escolares superdotados y evaluarles de forma fiable, para poder observar sus
rasgos y carencias. De esta forma, podremos proporcionarles la respuesta
educativa que logre desarrollar al maximo su autorrealizacion y asi, facilitarles

su optimo desarrollo integral en aspectos cognitivos, académicos y afectivos.

En linea con lo anterior, Rodriguez (2004) afiade que en el entorno

académico, la evaluacidon de aspectos educativos y pedagodgicos de los
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escolares superdotados debe tener un mayor alcance, al ser ésta la que va a
permitir: adaptar el curriculum, delimitar las destrezas de aprendizaje, concretar
la distribucion de la clase y su clima; por ser las variables emocionales las de

mayor cuantia en estos estudiantes.

Valadez, Betancourt y Zavala (2006) exponen que para iniciar este
procedimiento de evaluacion, es primordial concretar las formas de reconocer y
valorar a los superdotados, al estar especificado en el paradigma teorico y
epistemoldgico, al cual se apele en este topico. De modo que, podra esta

concretado en capacidades, rendimiento, cognitivos o socioculturales.

Souza (2004) y Hernandez (2014) manifiestan la explicacion de las altas
capacidades desde un modelo multidimensional, por tanto, la identificacion y
evaluacion de estos discentes deberéd realizarse por diversos procedimientos:
formales- informales, pruebas objetivas- subjetivas y de manera estatica —
dinamica. De lo contario, no se reconoceran a los alumnos con elevados
potenciales pertenecientes a minorias culturales o en situaciones de desventaja
social (Ford, 2012).

Expdésito (2007) exterioriza que no existe un Unico modelo de diagndstico
ante los escolares con superdotacién, es decir, no hay un patron que sea
idéntico para todos. Del mismo modo, que no hay una Unica explicacién de las
altas capacidades o superdotacion. Por tanto, cada especialista suele elegir
aguellos procedimientos que estan mas acordes con la linea de investigacion

con la que se identifican.

Desde 2007, en la Comunidad de Madrid, la Direccibn General de
Promocién Educativa de la Consejeria de Educacion reglamentd quiénes y
como deben realizar el diagndstico de los alumnos de altas capacidades y qué
tipo de respuestas educativas implica poner en practica la atencién educativa

de estos escolares con el fin de evitar una gran diversidad .

Casanova (2007) sefala que la evaluacion psicopedagodgica de los
escolares superdotados, debe contemplar el analisis de los siguientes

aparatados:
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e En relaciéon al alumno.
e En relacién con el contexto escolar.
e En relacion con el contexto familiar.

e En relacion con el contexto social.
En relacion al alumno, se incluird datos relevantes sobre:

e Historia escolar: centros en los que ha estado escolarizado,
cursos que ha realizado, apoyos que ha recibido, etc.

e Desarrollo general: cognitivo, emocional y social.

e Posibles desequilibrios entre el ambito intelectual, psicomotor, del
lenguaje, afectivo y social.

e Nivel de competencia curricular o capacidad que manifiesta el
escolar en una materia o &rea curricular con respecto a los
objetivos y competencias basicas en el momento de la
evaluacion.

e Creatividad.

e Autoconcepto.

e Estilo de aprendizaje o conjunto de estrategias cognitivas que
emplea el educando a la hora de interpretar la informacion, es
decir, cdmo se relaciona, cdmo aprende y qué actitudes tiene ante
el aprendizaje.

e Habilidad para plantear y resolver problemas.

e Tipo de actividades preferidas.

e Metas que persigue.

e Perseverancia en la tarea.

¢ Ritmo de aprendizaje.
En relaciéon con el contexto escolar:

Analisis de las caracteristicas de la intervencion educativa.

Analisis de la organizacién de esta intervencion.

Relaciones establecida en el grupo — clase.
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e Interaccién que el alumno establece con sus compafieros vy

profesores.
En relacion con el contexto familiar:

e Caracteristicas de la familia.

e Caracteristicas de su entorno, significativas para la respuesta
educativa.

e Posibilidades de cooperacion de la familia en la educacion
adecuada del alumno.

e Expectativas de la familia.

En relaciéon con el contexto social:

e Recursos culturales de la zona que puedan constituir apoyos

complementarios para el desarrollo personal del alumno.

Una evaluacién psicopedagogica es como un proceso sistematico,
continuado y compartido de recogida de informacion y de toma de decisiones
que tiene por objetivo justificar la oferta curricular y la provision de servicios. De
modo que, sus objetivos son clarificar los puntos fuertes y débiles de cada uno
de los escolares, con el fin de concretar las medidas de atencion a la diversidad

qgue requieren (Giné y Font, 2007)

Este procedimiento es competencia de los Equipos Interdisciplinares y
de los Departamentos de Orientacién; siendo el responsable, el profesional de
la especialidad de orientacion educativa, quién contara con la ayuda del resto
de profesores que considere necesario. Por tanto, se trata de una labor

interdisciplinar e implica un trabajo en equipo.

Bonals y Sanchez (2007) hacen hincapié en el trabajo coordinado de los
diferentes expertos que participan en el proceso, puesto que cada uno de ellos
desde su ambito y con sus pruebas especificas, daran una vision que tendra

gue ser integrada dentro de un marco integrador.
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La normativa que regula el proceso de evaluacion psicopedagodgica en la
Comunidad Autbnoma de Madrid es la Orden de 14 de febrero de 1996, que
trata sobre el procedimiento para la realizacion de la evaluacion

psicopedagdgica y fue promulgada por el Ministerio.

En pocas palabras, en el proceso de diagnostico de un educando de
altas capacidades, la evaluacion es un referente que se caracteriza por ser
(Jiménez, 2000):

e Proceso metodico de reunir informacion.

e Englobar el uso de ciertos instrumentos.

e Requerir la comprension de toda la documentacion reunida.

e Comportar la realizacion de una opinion de calidad y con
trascendencia.

e Guiar a la adopcion de acuerdos progresivos en poco tiempo.

Una década mas tarde, la misma autora manifiesta que dicho

procedimiento debe orientarse a tres objetivos (Jiménez, 2010):

e Descubrir indicadores de alta capacidad a través de
fuentes de informacion complementarias.

e Analizar y precisar las caracteristicas propias de los més
capaces respecto al grupo ordinario.

e Ofrecer a los alumnos una ensefianza adaptada a sus

capacidades y recursos.

A modo de sintesis, el proceso de deteccion, evaluacion - diagndstico y
atencion educativa comienza con la evaluacion psicopedagodgica y su
correspondiente informe. A continuacion, se informa a la familia y al equipo
directivo de los resultados obtenidos por el alumno. Por ultimo, se diseia la
respuesta educativa, con su correspondiente seguimiento y evaluacién, con el

fin de poder introducir todas las modificaciones que se consideren oportunas.
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5.5 Instrumentos para el diagnostico de los alumnos con altas

capacidades

Hay un amplio nimero de instrumentos y recursos para evaluar las altas
capacidades intelectuales. Cada uno de ellos, ha sido elaborado para estimar
aspectos concretos (Guirado, 2015).

Sanchez (2013) expone que las dimensiones a valorar en una

evaluacion, para comprobar el diagndstico de altas capacidades o talento son:

e Cognitivo- intelectual: capacidades intelectuales generales,
aptitudes especificas y estilo cognitivo.

e Académico - curricular: nivel de competencia curricular,
rendimiento académico, capacidad de esfuerzo, calificaciones,
motivacion e intereses y estilo de aprendizaje.

e Creatividad y pensamiento divergente: flexibilidad, originalidad,
imaginacion, habilidad de elaboracion y creacion en diversas
tareas. Esta variable ayuda a diferenciar entre un alumno
superdotado, precoz o talentoso.

e Socio - afectivo y emocional: interacciones entre iguales - adultos,
habilidades sociales, liderazgo, autoconcepto y autoestima, etc.

e Contexto familiar, social y escolar: limitaciones y medios que le

proporcionan cada entorno.

En toda evaluacion se manejan pruebas de valoracion que pueden ser
objetivas o0 subjetivas. La diferencia entre ambas es el empleo de test
estandarizados. Son objetivas, los test de: inteligencia, creatividad, aptitudes,
personalidad, etc. por ser pruebas normalizadas. Son subjetivas, la

observacion, la entrevista, el analisis de las producciones escolares, etc.

Para evaluar la inteligencia se emplean pruebas psicométricas, las
cuales, tienen dos objetivos. A nivel general, concretar la capacidad del escolar
y a nivel individual, determinar las aptitudes especificas en aspectos verbales y

manipulativos, tales como: razonamiento logico, procedimiento perceptual,
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memoria, razonamiento verbal, razonamiento matematico y aptitud espacial.
(Gémez y Mir, 2011).

Algunas de los test que se emplean para medir la inteligencia son:

e WISC-IV. Escala de inteligencia Wechsler para escolares cuyas
edades estén comprendidas entre 6 y 16 afios (Wechsler, 2005).

e WIPPSI. Escala de inteligencia para Preescolar y Primaria, con
una edad cronoldgica entre 4 y 6 afios (Wechsler,1981)

e BADYG. Bateria de aptitudes diferenciales y generales (Yuste,
1988).

Estas pruebas suelen determinar con bastante fiabilidad la capacidad y
el éxito académico, pero no pueden precisar la satisfaccion y el éxito
profesional en la vida adulta. El CI Unicamente no determina el logro que una
persona alcanza en su vida. En este sentido, tiene un rol importante la
inteligencia emocional y cdmo la persona ha vivido las dos primeras etapas de
la vida, infancia y adolescencia. Si esta vivencia ha sido buena en los planos
académicos y personal, el sujeto dispondra de un 6éptimo nivel cultural, estara
especializado en distintos temas, etc. Sin embargo, si ha sido negativa, puede
que haya abandonado los estudios, sobre todo en la pubertad, lo que le
conllevard a tener una vida adulta menos responsable en el trabajo, no
aceptara las normas y tendra tanto un autoconcepto como una autoestima
afectados (Sanchez, 2013).

Para valorar la creatividad, es esencial tener presente los
comportamientos, ideas y producciones que realiza el ser humano, los cuales

debe sobresalir por su originalidad, flexibilidad y creacion Unica.

Uno de los autores pioneros en la investigacion de la creatividad fue
Torrance (1977), quién la define como una aptitud independiente del potencial
cognitivo. Creatividad no es igual a inteligencia, aunque entre ambas existe una
conexién, puesto que, una alta capacidad no comprende sin un elevado nivel

de creatividad. Ademas, expresa que los alumnos muy creativos son también
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muy inteligentes, aunque sélo unos pocos de los muy inteligentes son a su vez

creativos.

A veces, la propia disciplina del sistema educativo no permite que los
alumnos con creatividad sean capaces de demostrarla. Otras, la ausencia de
experiencias o0 no formacion del profesorado, hacen que no pueda ser

identificada en dicho ambito (Sanchez, 2013).

Alonso (2000) realiza un estudio exhaustivo sobre las diferentes
maneras de evaluar la creatividad y presenta una clasificacion con siete rangos

gue permite determinar su nivel:

e Test de pensamiento divergente.

e Inventario de actitudes e intereses.

e Inventario de personalidad.

e Inventarios biograficos.

e Valoracion de profesores, compafieros, y supervisores.
e Juicio de producciones.

e Autoinformes de actividades y logros creativos.

El mismo autor sefiala que, los dos primeros son los mas empleados en

la identificacion de los alumnos con altas capacidades.
Algunas de las pruebas creativas mas empleadas son:

e CREA. Inteligencia creativa (Corbalan et al., 2002)

e PIC (Artola, et al., 2004).

e Torrance (Torrance Test of Creative Thinking, 1974 adaptado por
Jiménez, et al., 2007).

La estimacion de las aptitudes es un aspecto esencial también. Dentro
de ellas, se encuentran: habilidades musicales, razonamiento numeérico,
razonamiento abstracto, relaciones analdgicas, memoria auditiva, atencion y

dotes perceptivas, etc.

Algunos ejemplos de pruebas que miden las aptitudes son:
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e Test de talento musical de Seashore (Seashore, Lewis y Saetvit,
1992).

e Prueba de Aptitud diferencial (DAT) (Bennett, Seashore vy
Wesman, 1990 ).

e TEA 1, 2, 3. Test de Aptitudes Escolares (Thurstone y Thurstone,
1990)

Para evaluar la dimension socioafectiva - emocional y los estilos de
aprendizaje, es importante concretar los aspectos a tener presente en cada una
de ellas. La primera contempla las interacciones interpersonales, las
habilidades sociales, el liderazgo, el autoconcepto, etc. mientras que la
segunda, nos informa acerca de las condiciones en las que mejor aprende un
alumno, es decir, el conjunto de estrategias cognitivas que emplea a la hora de

instruirse.

Existen diversas clasificaciones sobre los estilos de aprendizaje. Una de
ellas es la planteada por Sanchez (2013), quién los organiza en visuales,
auditivos y kinestésicos.

e Visuales: sujetos que aprenden mejor con informacion escrita.

e Auditivos: personas que prefieren estudiar a través de
informacion oral.

e kinestésicos: individuos que asimilan de forma superior mediante

el tacto, movimiento o el espacio.

Otra distribucion es la estructurada en: activos, reflexivos, teoricos y

pragmaticos (Balaguer, 2014; Honey y Munford, 1992).

e Activos: seres humanos con pensamientos amplios e
inclinaciones por actividades novedosas. Se instruyen en accion.

e Reflexivos: personas que prefieren la contemplacion a la accién.
Se educan estudiando, escuchando, analizando, etc.

e Tedricos: individuos que se guian por la objetividad y racionalidad.
Son légicos, estructurados y criticos.
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e Pragmaéticos: seres que aprenden con agilidad e interés, cuando
el tema es de su interés. Son practicos, experimentadores y

eficaces.

Algunas pruebas que valoran el plano socioafectivo -emocional y los

estilos de aprendizaje son:

e BAS. Bateria de Socializacion (Silva y Martorell, 1989).
e ESPQ. Cuestionario Factorial de Personalidad (Coan vy
Cattell,1990)

La valoracién del nivel de competencia curricular es otro aspecto a tener
presente. Se trata de conocer qué nivel presenta el alumno con respecto a los
objetivos, contenidos, actividades y criterios de evaluacion del curso en el que
estd escolarizado. Su conocimiento permite poner en marcha una serie de
medidas educativas en su proceso de ensefianza - aprendizaje (flexibilizacion,

enriquecimiento, etc.).
Algunos modelos de prueba objetiva que pueden emplearse son:

e Bacep 1, 2, 3. Bateria de contenidos Escolares de Primaria (Pérez
et al., 2002)

e Pruebas de conocimiento escolares (Tapia, 1997).

Por ultimo, la evaluacion del contexto familiar y escolar del alumno es
esencial, porque permite disponer de informacion sobre las peculiaridades que
beneficiaran o dificultaran su progreso. Para ello, se emplean técnicas objetivas
y subjetivas. Entre las primeras destaca, sobre todo, la entrevista, puesto que,
permite recoger informacion sobre el alumno. En cuanto a las segundas, se

pueden emplear:
Para familias:

e Cuestionario para familias. Educacion Infantil y Primaria (Arocas
et al., 2002).
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Para profesores:

e EDAC. Escala de deteccion de alumnos con altas capacidades
(Artola et al., 2003).

Finalizado el proceso de evaluacion psicopedagogica, se lleva a cabo un
estudio de todos los datos obtenidos del alumno y de su contexto escolar -
familiar, con el fin de diagnosticar la presencia o no de altas capacidades. En
caso afirmativo, es importante especificar entre altas capacidades o

superdotacién y talentos.

5.6 Resumen

En sintesis, una ajustada valoracion de las altas capacidades tiene que
efectuarse en relacién con el contexto escolar, con el contexto social, con el

contexto familiar y con el propio nifio.

Resaltemos que las aulas de los centros educativos son, en muchas
ocasiones, el primer espacio en el que se identifica a los alumnos con altas
capacidades, por ello, deberian disponer de un profesorado con una adecuada

formacion en esta tematica.

Ahora bien, en qué momento se debe hacer la evaluacién sigue siendo
una cuestion sin cerrar hoy en dia entre los expertos. Algunos investigadores
comentan que ésta se puede detectar en los primeros afios de vida de un
sujeto (Benito y Moro, 1997; Coriat, 1990; Sanchez, 2013; Silverman, 1992),
mientras que otros, exponen gue no se puede elaborar un diagnéstico seguro

hasta finales de la adolescencia (Acereda y Sastre, 1998; Castell6, 2008).

Reproduciendo a Acereda y Sastre (1998), una identificacion precoz de
escolares superdotados proporciona algunas circunstancias complicadas como:
facilitar resultados con poca validez de pronéstico, confundir la superdotacion
con otros estados (maduracion precoz, talento, etc.) y crear en el sujeto y en

los que le rodean expectativas que no siempre responden a la realidad.
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Capitulo 6. Marco legislativo y normativo de las altas

capacidades

El sexto capitulo de la presente tesis doctoral estd compuesto por cinco

epigrafes.

Durante el desarrollo del capitulo, se expone al lector un recorrido
histdrico sobre la legislacion escolar espafiola, que ha regulado la educacion de
los alumnos con altas capacidades, junto con la realidad escolar de estos
educandos en otros paises del mundo.

De modo que, empezaremos con una introduccion al tépico, seguiremos
con un recorrido histérico a través de las diferentes Leyes y Reales Decretos
gue han tratado la educacién de los alumnos de altas capacidades en nuestro
pais y sus concreciones en las diferentes Comunidades Auténomas,
continuaremos con una exposicién sobre la atencién de este tipo de alumnos

en otros pal'ses Yy concluiremos con un resumen.
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6.1 Introduccioén

Resulta relevante exponer que en nuestro pais en tiempos pasados, no ha
existido una costumbre o habito por el estudio de los alumnos con altas
capacidades, lo cual, no quiere decir que no hayan florecido en diversos

campos como pueden ser: arquitectura, escultura, musica, matematicas, etc.

Ahora bien, poco a poco con el paso del tiempo, parece que el topico
que nos ocupa ha ido extendiéndose en nuestra sociedad, tal y como
manifiesta Jiménez (2010) “pese a su falta de tradicidon escolar y a la ausencia
de formacion en el profesorado, en la actualidad hay nuevas condiciones
sociales - escolares que indican que la educacién de los mas capaces debe

incorporarse explicitamente al sistema escolar general”. (p. 206).

En la actualidad, desde un punto de vista social existen una serie de
leyes, normativas, directrices, instituciones y personal, que demarcan y

enuncian los procedimientos del sistema educativo espaiiol.

Concretamente, las Udltimas leyes y sus respectivos reglamentos
exponen la atencién de los alumnos de una forma mas concreta, es decir,
especifican cuéles son los educandos que requieren una atencion educativa
especifica y diferencia del resto de sus iguales, por sus condiciones escolares
0 personales. Por tanto, plantea una atencion educativa individualizada para
aquellos estudiantes que se encuentran tanto por encima como por debajo de
la media: bajo un modelo de escuela inclusiva que contempla las

potencialidades de todo el alumnado (Martinez, 2014).

La escuela inclusiva es un marco excelente para que los discentes con
altas capacidades desarrollen todos sus potenciales, ya que, permite que
dispongan de multiples oportunidades educativas. No obstante, hoy en dia, las
aulas presentan una gran diversidad de educandos con rasgos y caracteristicas
bien diferencias, lo cual, hace que el docente se sienta en muchos momentos
“agobiado” y manifieste cierta inclinacion a atender a los alumnos con
discapacidad; olvidando las potencialidades de los alumnos superdotados para

mejorar la labor educativa del propio docente y el apoyo a sus comparieros.
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6.2 Recorrido histérico a través de las diferentes Leyes y Reales Decretos
gue han tratado la educacién de los alumnos de altas capacidades
en Espafia

Iniciaremos este recorrido histérico mencionando la primera ley espafiola que
menciona por primera vez a los alumnos con altas capacidades, la Ley
General 14/1970, de 4 agosto de 1970, de Educacion y Financiamiento de la
Reforma Educativa (LGE) dedica el Capitulo VII, a la “Educacion Especial”,
haciendo una referencia expresa tanto a alumnos discapacitados como a los
mas dotados en estos momentos. En tal sentido, esboza en varios articulos la
cualidad especifica de los alumnos superdotados y propone el modelo de
organizaciéon escolar y el sistema de ensefianza que considera mas oportuno

para ellos. Concretamente, en los siguientes:

art. 49.2. Se prestara una atencion especial a los escolares
superdotados para el debido desarrollo de sus aptitudes en
beneficio de la sociedad y de si mismo.

art. 53. La educacion de los alumnos superdotados se
desarrollard en los centros docentes de régimen ordinario, pero
se procurara que su programa de trabajo, utilizando métodos de
ensefianza individualizada, les facilite, una vez alcanzados los
niveles comunes, obtener el provecho que les permitan sus

mayores posibilidades intelectuales.

En el mismo afo, se publica el Decreto 2480/1970 de 22 de agosto
sobre Ordenacion del curso académico 1970-1971, en el que se indica que
“podrian incorporarse al primer curso de Educacién General Basica (EBG)
aguellos alumnos que cumplieran seis afios dentro del curso académico y no
del afio natural en que iniciaban la escolaridad, como habia sido habitual hasta
entonces. De esta forma, algunos escolares podrian comenzar antes de los

seis afos sus estudios y se beneficiarian de ello.

Un afio mas tarde, se publica la Orden de 15 de julio de 1971 sobre

Ordenacion Educativa del curso 1971-1972, en relacion con la progresiva
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implantacion de la EGB. Se retoma la normativa habitual de comienzo de la

EGB a los seis afios dentro del afio natural.

Un tiempo mas tarde, aparece la Orden de 1 de junio de 1979 sobre
Normalizacion de la situacion Académica de Determinados Alumnos de EGB.
Esta pretendia regular a los escolares que empezaron la EGB sin tener seis
afios de edad y que tras finalizar el octavo curso, de forma particular, se les
daria el “Titulo de Graduado Escolar”, siempre y cuando cumpliera los

siguientes requisitos:

a) Cumplir catorce afios de edad dentro del curso académico
1979-1980.

b) Tener ocho afios de escolaridad en el nivel de EGB y en igual
namero de afios académicos, reflejados en el libro de
escolaridad.

c) Evaluacion positiva, con calificacion minima de “Notable” en

los ocho cursos de EGB.

Esta orden provoca un retraso en la educacion de los alumnos
superdotados, puesto que no tiene en cuenta la medida de aceleraciéon
educativa (Sanchez, 2009).

En sintesis, la LGE supuso un progreso y proporcioné un avance en la
educacién especial, sobre todo, de los discapacitados. No obstante, no alcanz6
en la practica educativa a los alumnos mas capaces, debido a las condiciones
sociales, econdmicas y politicas existentes en esos momentos en nuestro pais
(Jiménez, 1997).

En 1989, aparece el Libro Blanco para la Reforma del Sistema
Educativo, el cual es considerado la antesala de la LOGSE. En él, se insertan
una serie de cambios semanticos en el espacio de la educacion especial,
como puede ser: incluir necesidades educativas especiales en lugar de
educacion especial. Dentro de este nuevo término, se engloba la atencion de

los alumnos discapacitados y méas dotados.
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Un afio mas tarde, se aprueba la Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre
de 1990, de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE).

Jiménez (2000) expone que esta ley elimina la contemplacion explicita y
pormenorizada de los superdotados, lo cual, lo considera erréneo por tres

razones:

e EIl topico de los alumnos superdotados se afirma y apoya en el
Libro Blanco.

e Se desaprovecha la ocasion de formar parte de una inclinacion
educativa en aumento en las zonas desarrolladas.

e Se propone una educacion para la excelencia de todos y cada

uno de los alumnos.

Ademas, la misma autora exterioriza que fue una distraccion suprimir la
tematica de los alumnos superdotados; ya que tanto la ley como las
publicaciones oficiales posteriores que guiaban su progreso, eran un espacio
esencial para el planteamiento diferencial de la educacion y para la reflexion
ante las peculiaridades de cada individuo dentro de su colectivo. Ademas, la
LOGSE defendia un curriculum comprensivo y diversificado que se mantenia
en un principio: la atencion a la diversidad de los escolares. De ahi que,
palabras como adaptaciones curriculares, evaluacién personalizada, etc. fueran
términos sellados y desarrollados por la reforma y formaran parte del quehacer

de los profesionales de la educacion.

Por tanto, es inadecuado decir que la LOGSE hubiera olvidado por
completo a los estudiantes con altas capacidades, puesto que, podemos
encontrar en su desarrollo ciertas menciones como son: capacidad vy
motivacion por el trabajo estan repartidas de forma distinta entre los escolares,
y como los centros educativos deben ser conscientes de esa situacion e
intentar transformarla. Asi, en las orientaciones didacticas de Secundaria se

lee:

e Han de prepararse también actividades referidas a los

contenidos considerados complementarios o de
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ampliacion con la perspectiva de aquellos alumnos que
pueden avanzar mas rapidamente o que lo hacen con
menos necesidad de ayuda y que, en cualquiera de los
casos, pueden profundizar en contenidos a través de un
trabajo autonomo.

e El ... banco de actividades graduadas... no supone un
inconveniente para los alumnos con un ritmo de
aprendizaje superior a la media, siempre que exista la
posibilidad de recorridos mas rapidos que permitan a
estos alumnos ir saltando a través de las actividades mas

significativas.

En 1995, se publica el Real Decreto 696/1995, de 28 de abril, de
ordenacion de los alumnos con necesidades educativas especiales. Este
decreto, trata de forma clara el proceso educativo de los alumnos con

sobredotacion intelectual. Especificamente, en el Capitulo primero y segundo.

El capitulo primero, “Principios y disposiciones generales”, se hace

referencia en los articulos:

art. 1. Objeto.

El objeto del presente Real Decreto es la regulaciéon de las
condiciones para la atencién educativa a los alumnos con
necesidades educativas especiales, temporales 0 permanentes,
asociadas s su historia educativa y escolar, o debidas a
condiciones personales de sobredotacion y de discapacidad
psiquica, motora o sensorial.

art. 3. Escolarizacion.

Se propone la educacion de este tipo de escolares en un centro
ordinario, siempre que sea posible.

art. 7. Adaptaciones curriculares.

Se plantea la elaboracion de adaptaciones curriculares significativas.
art. 8. Recursos, medios y apoyos complementarios.

Se promueve la deteccion precoz de las necesidades educativas.
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El capitulo segundo, “De la escolarizaciobn de los alumnos con
necesidades educativas especiales asociadas a condiciones personales de

sobredotacion intelectual”, se plantea en los siguientes articulos:

art. 10. Atencion educativa.

La atencion educativa a los alumnos con necesidades
educativas especiales, asociadas a condiciones personales de
sobredotacion intelectual, velara especialmente por promover un
equilibrio de los distintos tipos de capacidades establecidas e los
objetivos generales de las diferentes etapas educativas.

art. 11. Evaluacion y medidas.

1. EI Ministerio de Educacion y Ciencia determinara el
procedimiento para evaluar las necesidades educativas
especiales, asociadas a condiciones personales de
sobredotacioén intelectual, asi como el tipo y el alcance de las
medidas que se deben adoptar para su adecuada

satisfaccion.

A este fin, los equipos de orientacibn educativa vy
psicopedagdgica y los departamentos de orientacion de los
institutos de educaciéon secundaria que escolaricen a alumnos
con necesidades educativas especiales, asociadas a
condiciones de sobredotacion intelectual, contaran con

profesionales con una formacion especializada.

Ademas, en 1996 se editan dos Ordenes Ministeriales y una Resolucion:
la Orden Ministerial de 14 de febrero de 1996, por la que se regula el
procedimiento para la realizacion de la evaluacion psicopedagogica y el
dictamen de escolarizacion y se establecen los criterios para la escolarizacion
de los alumnos con necesidades educativas especiales. La Orden Ministerial
de 24 de abril de 1996, por la que se regula las condiciones y procedimiento
para flexibilizar, con caracter excepcional, la duracién del periodo de
escolarizacion obligatoria de los alumnos con necesidades educativas

especiales, asociadas a condiciones personales de sobredotacion intelectual.
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En esta orden se modera la aceleracion de nivel, igual que esta regulada
la repeticion de curso con el fin de concretar las necesidades educativas de

este alumnado Especificamente, en el:

art. 4. Requisitos y condiciones.

1. Podra anticiparse un afio la escolarizacion en el primer curso
de Educacion Primaria.

2. y 3. Tanto la Educacion Primaria como la Educacion
Secundaria Obligatoria se pueden disminuir un curso la
escolarizacion, siempre que se tengan en cuenta las siguientes
circunstancias. Para la primera etapa educativa, que los alumnos
no hayan empezado un afio antes y en la segunda, que los
escolares hayan interiorizado los objetivos del ciclo o curso que

le pertenezca estudiar.

Estas disposiciones deben de ir presididas por un informe favorable de
los servicios de orientacién psicopedagdgica. Ademas, pueden ser modificables
en cualquier momento, si asi lo recomienda el seguimiento de la evaluacién del

alumno.

La Resolucion de 29 de abril de 1996, de la Secretaria de estado de
Educacion, por la que se determinan los procedimientos a seguir para orientar
la respuesta educativa a los alumnos con necesidades educativas especiales
asociadas a condiciones personales de sobredotacion intelectual. Dicho
decreto pone de manifiesto:

art. 3. Criterios generales de atencion educativa, los cuales brevemente
plantean que:

Los alumnos con necesidades educativas especiales asociadas

a sobredotacion intelectual seran escolarizados en centros

ordinarios, se les podra realizar adaptaciones curriculares de

ampliacion, se estudiara la posibilidad de flexibilizar el periodo

de escolarizacion obligatoria con su correspondiente adaptacion

individual del curriculo.
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Globalmente, resulta interesante comentar que entre la publicacién de la
LGE de 1970 hasta la Resolucion de la Secretaria del Estado de Educacion en
1996, ha pasado bastante tiempo y durante el mismo, se ha revelado que
(Jiménez, 1997):

e Afrontar el proceso educativo de los alumnos con sobredotacion
intelectual no es ni facil ni sencillo.
e Las politicas educativas no han proporcionado la atencion

especifica que requieren estos escolares.

Un afio mas tarde, se aprueba la Resolucion de 20 marzo de 1997, de la
Secretaria General de Educaciéon y Formacion Profesional, por la que se
determinan los plazos de presentacion y resolucién de los expedientes de los
alumnos con necesidades educativas especiales asociadas a condiciones

especiales de sobredotacion intelectual.

Tras un periodo de cinco afios, se aprueba la Ley Organica 10/2002, de 23
de diciembre de 2002, de Calidad de la Educacion (LOCE). Esta ley retoma el
tépico de la educacién de los estudiantes con altas capacidades, el cual, ya fue
planteado por la LGE. Prueba de ello, es que menciona como caracteristicas mas
relevantes de estos alumnos: el esfuerzo, el mérito, la satisfaccién por el trabajo

bien hecho, la autoexigencia y la excelencia.

Concretamente, el capitulo VII, De la atencibn a los alumnos con
necesidades educativas especificas, en la seccion 32 expone a los alumnos

superdotados intelectualmente en:

art. 43. Principios.

1. Los alumnos superdotados intelectualmente seran objeto de
una atencion especifica por parte de las Administraciones
Educativas.

2. Con el fin de dar una respuesta educativa mas adecuada a
estos alumnos, las Administraciones educativas adoptaran
las medidas necesarias para identificar y evaluar de forma

temprana sus necesidades.
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3. El Gobierno, previa consulta a las Comunidades Autonomas,
establecera las normas para flexibilizar la duracién de los
diversos niveles y etapas del sistema educativo establecidos
en la presente Ley, independientemente de la edad de estos
alumnos.

4. Las Administraciones educativas adoptaran las medidas
necesarias para facilitar la escolarizacion de estos alumnos
en centros que, por sus condiciones, puedan prestarles una
atencion adecuada a sus caracteristicas.

5. Corresponde a las Administraciones educativas promover la
realizacion de cursos de formacién especifica relacionados
con el tratamiento de estos alumnos para el profesorado que
los atienda. Igualmente adoptaran las medidas oportunas
para que los padres de estos alumnos reciban el adecuado
asesoramiento individualizado, asi como la informacion

necesaria que les ayude en la educaciéon de sus hijos.

Esta ley fue derogada rapidamente, pero hizo que la siguiente tuviera

que tratar el topico de estos escolares.

En el 2003, se aprueba el Real Decreto 943/2003, de 18 de julio, por el
que se regulan las condiciones para flexibilizar la duracion de los diversos
niveles y etapas del sistema educativo para los alumnos superdotados

intelectualmente.

Dicho decreto contempla en el Capitulo |, “Las disposiciones generales”,

haciendo referencia en los articulos:

art. 3. Identificacion y evaluacion de las necesidades de los
alumnos superdotados intelectualmente.

Las Administraciones educativas adoptaran las medidas
necesarias para identificar a los alumnos superdotados
intelectualmente, evaluando las necesidades educativas

especificas de dichos alumnos Io mas tempranamente posible.
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art. 4. Medidas de atencion educativa.

1. La atencion educativa de estos alumnos se iniciara desde el
momento de la identificacion de las necesidades, sea cual
sea su edad, y tendr4 por objeto el desarrollo pleno y
equilibrado de sus capacidades y personalidad.

2. Las Administraciones educativas determinaran las
condiciones que deben reunir los centros para prestar una
adecuada atencion educativa a estos alumnos, asi como los
criterios para que los centros elaboren programas especificos
de intensificacion de aprendizaje.

3. Las Administraciones educativas adoptaran las medidas
oportunas para que los padres de los alumnos superdotados
intelectualmente reciban el adecuado asesoramiento
continuo e individualizado, asi como la informacion necesaria
sobre la atencién educativa que reciban sus hijos y cuantas
otras informaciones les ayuden en la educacién de estos.
Asimismo, se informaran a los padres y a los alumnos sobre
las medidas ordinarias o excepcionales de atenciéon que
adopten. Para la aplicacion de estas serd necesario el

consentimiento de los padres.

art. 5. Requisitos.

La decisiéon de flexibilizar la duracién de los diversos niveles y
etapas del sistema educativo para los alumnos superdotados
intelectualmente se tomara cuando las mediadas que el centro
puede adoptar, dentro del proceso ordinario de escolarizacion,
se consideren insuficientes para atender adecuadamente a las
necesidades y al desarrollo integral de estos alumnos.

art. 6. Registro de las medidas de flexibilizacion de la duracion
de los diversos niveles y etapas del sistema educativo para los
alumnos superdotados intelectualmente.

Se dejara constancia en el expediente académico del alumno, y

se consignara en los documentos oficiales de evaluacion,
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mediante la correspondiente diligencia al efecto, en la que
constatara la fecha de resolucién por la que se autoriza dicha

medida.

En el Capitulo ll, “Ensefianzas de régimen general”, en los

articulos:

art. 7. Criterios generales para flexibilizar la duracién de los
diversos niveles, etapas y grados para los alumnos

superdotados intelectualmente.

1. Laflexibilizacién de la de la duracién de los diversos niveles y
etapas del sistema educativo para los alumnos superdotados
intelectualmente consistirA en su incorporacion a un curso
superior al que le corresponde por su edad. Esta medida
podra adoptarse hasta un maximo de tres veces en la
enseflanza bésica y una sola vez en las ensefanzas
postobligatorias. No obstante, en casos excepcionales, las
Administraciones educativas podran adoptar medidas de
flexibilizacion sin tales limitaciones. Esta flexibilizacion
incorporara medidas y programas de atencién especifica.

2. La flexibilizacién debera contar por escrito con la conformidad

de los padres.

art. 8. Procedimiento general para flexibilizar la duracion

Las Administraciones educativas determinaran el procedimiento,
tramites y plazos que, de acuerdo con lo dispuesto en este Real
Decreto, se han de seguir en su respectivo ambito territorial para
adoptar las medidas de flexibilizacion de la duracion de los
diversos niveles, etapas y grados para los alumnos
superdotados intelectualmente, asi como, el érgano competente

para dictar la correspondiente resolucion.
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Tres aflos mas tarde, se publica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo,
de Educacién (LOE). Esta ley no es tan amplia como las anteriores, en cuanto
al tépico de los discentes superdotados. De hecho, en el Titulo Il, Equidad en la
Educacion, Capitulo I, “Alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo”, Seccidon segunda, los menciona especificamente como alumnos

con altas capacidades intelectuales en los articulos:

art. 71. Principios.

2. Corresponde a las Administraciones educativas asegurar los
recursos necesarios para que los alumnos y alumnas que
requieran una atencion educativa diferente a la ordinaria, por
presentar necesidades educativas especiales, por dificultades
especificas de aprendizaje, por sus altas capacidades
intelectuales, por haberse incorporado tarde al sistema
educativo, o por condiciones personales o de historia escolar,
puedan alcanzar el maximo desarrollo posible de sus
capacidades personales y, en todo caso, los objetivos

establecidos con caracter general para todo el alumnado.

art. 76. Ambito.

Corresponde a las administraciones educativas adoptar las
medidas necesarias para identificar al alumnado con altas
capacidades intelectuales y valorar de forma temprana sus
necesidades. Asimismo, les corresponde adoptar planes de

actuacion adecuados a dichas necesidades.

art. 77. Escolarizacion.

El gobierno, previa consulta a las comunidades autonomas,
establecera las normas para flexibilizar la duracién de cada una
de las etapas del sistema educativo para los alumnos con altas

capacidades intelectuales, con independencia de su edad.
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Un afilo mas tarde, se publican las Instrucciones de 16 de enero de 2007,
de la Direccion General de participacion y Solidaridad en la Educacion, sobre la
aplicacion del procedimiento para flexibilizar la duracion del periodo de
escolaridad obligatoria del alumno con necesidades educativas asociadas a
condiciones personales de sobredotacion intelectual. En este documento se
presenta una definicion de sobredotacion que incluye un elevado nivel de
capacidades cognitivas, alta creatividad y rendimiento excepcional en la
mayoria de las areas. Ademas, integra las instrucciones sobre la flexibilizacion
y proporciona una funcion importante a la Direccion del Centro, al tener que
solicitar la evaluacién psicopedagdgica y la de flexibilizacién a la Delegacién
Provincial antes del 30 de abril.

Recapitulando, de todas las leyes que hemos planteado, las tres que
hacen frente a la realidad educativa de los alumnos de altas capacidades
fueron: la Ley General de Educacion y Financiamiento de la Reforma
Educativa, de 4 de agosto de 1970, la Ley Organica 10/2002, de 23 de
diciembre, de Calidad de la Educacion y la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo,
de Educacién. Recordemos que la LOGSE, en un principio, omite la educacién
de los alumnos superdotados.

En cambio, si nos centramos en las tres ultimas leyes organicas

espafolas, podemos ver (tabla 15):

e El avance en la terminologia empleada.
e La categoria diagnéstica.

e Las medidas educativas adoptadas.
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LOGSE 1990

LOCE 2002

LOE 2006

Determinacion

No constan
explicitamente
sobredotacion
intelectual en sus
desarrollos
posteriores.

Alumnos
superdotados
intelectualmente.

Alumnos con altas
capacidades.

Categoria

diagnostica

Necesidades
educativas
especiales.

Necesidades
educativas
especificas

Necesidades
educativas
especificas de
apoyo educativo.

Medidas
educativas

Respuesta
educativa a las
necesidades.

Ayudas
complementarias
a lo largo de su
escolaridad.

Atencion
especifica.

Respuesta
educativa a través
de la identificacion
y evaluacion
temprana de sus
necesidades.

Atencidn
temprana.

Planes de
actuacion.

Tabla 15. Consideracion de los mas capaces en las tres leyes organicas

significativas.

Siete afios mas tarde, se publica la Ley Orgéanica 8/2013, de 9 de

diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE). Esta nueva ley
presta especial atencion a la diversidad de talentos del alumnado y ofrece: una
atencion mas individualizada, trayectorias mas flexibles, incrementa el nivel de
exigencia, incentiva el esfuerzo mediante la realizacibn de evaluaciones
externas estandarizadas y dotan a los centros de mayor autonomia para
especializarse y generar una oferta mas plural; permitiendo a las familias una

mayor eleccion.

Desde la perspectiva que estamos tratando, podemos ver que la LOMCE

dedica la totalidad de su preambulo al vocablo talento:

Los alumnos y alumnas seran objeto de una atencion, en la
busqueda de desarrollo del talento, que convierta la educacion

en el principal instrumento de movilidad social, ayude a superar
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barreras econdémicas y sociales y genere aspiraciones y

ambiciones realizables para todos.

Todos los estudiantes poseen talento, pero la naturaleza de este
talento difiere entre ellos. En consecuencia, el sistema educativo
debe contar con los mecanismos necesarios para reconocerlo y

potenciarlo.

Detréas de los talentos de las personas estan los valores que los
vertebran, las actitudes que los impulsan, las competencias que

los materializan y los conocimientos que los construyen.

A diferencia de la LOMCE, la LOE so6lo nombraba una sola vez el
vocablo talento en su prélogo. Ahora bien, a lo largo del desarrollo de LOMCE,

no se hace en ningun otro momento mencién al talento o a su progreso.

La LOMCE contintia usando el término alumnos con altas capacidades
para referirse a dicho grupo de educandos, el cual, fue propuesto por la LOE.
Sobre la atencion educativa a dicho alumnado, ésta se mantiene igual y no
cambia desde el marco legislativo que establecio la LOE en cuanto: principios,

recursos, ambito y escolarizacién (articulos 71, 72, 76 y 77 respectivamente).

En conjunto, la actual legislacién nacional sobre alumnos con altas

capacidades se concreta en:

e Real Decreto 696/1995, de 28 de abril, de ordenacion de la educacion
de los alumnos con necesidades educativas especiales.

e Orden Ministerial de 14 de febrero de 1996, sobre evaluacion de los
alumnos con necesidades educativas especiales que cursan las
ensefianzas de régimen general establecidas en la LOGSE.

e Real Decreto 943/2003, de 18 de julio, por el que se establecen las
condiciones para flexibilizar la duracion de los diversos niveles y etapas
del sistema educativo para los alumnos superdotados intelectualmente.

Este se concretara en una Orden Ministerial en algunas autonomias.
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Todas ellas regulan las siguientes medidas en el ambito educativo

espafiol (véase tabla 16).

Identificacion y evaluacion de las necesidades.
Medidas de atencion educativa.
Requisitos y condiciones.

Evaluacion psicopedagogica y dictamen
Aspectos escolarizacion.

fundamentales _ . )
Registro de medidas excepcionales.

Plazos de presentacion y resolucion de
expedientes.

Ensefianzas de régimen general y especial
(criterios  generales y  procedimiento de
flexibilizacion).

Ordinarias: organizativas y metodologia.

Medidas Excepcionales: adaptacion curricular de ampliacion

y de enriquecimiento, anticipacioén y reduccion del
periodo de escolarizacion.

Equipo de Orientacion Educativa

Responsables de Psicopedagdgica.
la deteccidn

Departamento de Orientacion

Equipo Docente.

Posibles Tres veces en la ensefianza basica

solicitudes de . . .
flexibilizacion Una sola vez en las ensefianzas post-obligatorias.

Modalidad de Obligatoria.

escolarizacion de _ )
la flexibilizacién Post-obligatoria.

1°. Deteccion por parte del equipo docente

Procedimiento a 20
seguir en el
proceso de

flexibilizacion 30 Solicitud

La direccion del centro informa a los padres o
tutores legales para obtener su conformidad.

al servicio de orientacion
correspondiente para la realizacion de la
evaluacion psicopedagogica.
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o 4° La direccion del centro eleva a la Direccion
Provincial la solicitud, que incluye: informe del
equipo  docente, informe  psicopedagdgico,
propuesta concreta de modificacién del curriculo y
documento de conformidad de los padres.

o 5° La inspeccién educativa elabora un informe
sobre la idoneidad de la propuesta y valora si se
respetan los derechos del alumno y su familia.

o 6°. La Direccién Provincial remite, en el plazo de
guince dias, la documentacibn mencionada a la
Direccion General de Renovacién Pedagogica.

o 7° La Direccibn General de Renovacion
Pedagadgica resuelve en el plazo de tres meses, a
contar desde la presentacién de la solicitud en la
Direccion Provincial, y comunica dicha resolucion a
la Direccion Provincial y a la Direccién del centro
para su traslado a los interesados.

Tabla 16. Andlisis del contenido de la normativa nacional sobre alta capacidad.

6.3 La legislacion sobre alumnos con altas capacidades en las

Comunidades Autbnomas esparfolas

Jiménez y Garcia (2013) centrandose en la normativa actual y vigente, exhiben
que el cédigo sobre altas capacidades presente en las diferentes Comunidades

Auténomas espariolas se fundamenta en las siguientes medidas:

e Tipo de ley y objeto que regula.

e Aspectos fundamentales.

e Medidas de intervencion y responsables de la deteccion.
e Solicitudes de flexibilizacion y etapa donde se aplica.

e Procedimiento del proceso de flexibilizacién.

Ademas, manifiestan que cada autonomia cuenta con una
reglamentacion concreta sobre altas capacidades en la que desarrolla una

serie normas (véase tabla 17).
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Comunidades

AUtEnoMas Tipo de ley Objeto regulado
Orden 01-08-1996. Condiciones y procedimientos
de flexibilizacion.
Andalucia
Instrucciones  16-02- | Procedimiento para la
2007. flexibilizacién de la duracion del
periodo de escolaridad.
Resolucién 04-09- | Procedimiento de flexibilizacion,
2001. adecuacion de la evaluacion
psicopedagdgica, registro de
medidas curriculares
excepcionales 'y respuesta
Aragon educativa.
Resolucién 29-10- | Autorizacién con caracter
2007. experimental del Programa de
Desarrollo de Capacidades.
Orden 22-07-2005. Atencion educativa, medidas,
criterios de identificacion e
Canarias intervencion.
Canarias Resolucion 21-12- | Procedimientos y plazos que
2005. regulan la atencién educativa
Resolucion 17-07- | Procedimiento para orientar la
2001. respuesta educativa
Castilla La
Mancha

Orden 15-12-2003.

Criterios y procedimientos para
identificar, orientar y autorizar la
flexibilizacion
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Castillay Leon

Orden
EDU/1865/2004.

Resolucion
2005.

Orden EDU/283/2007.

07-04-

Flexibilizacién de distintos
niveles y etapas del sistema
educativo.

Publicacion Plan de Atencién al
Alumnado con Superdotacion
Intelectual.

Constitucion equipo de atencion
al alumnado con alta capacidad.

Orden 18-06-2002.

Condiciones y procedimiento

Comunidad D
: para la flexibilizacion.
Valenciana
Orden 27-02-2004. Procedimiento para orientar la
Extremadura respuesta educativa.
- Orden 28-10-1996. Condiciones y procedimientos
Galicia DT
para la flexibilizacion.
Orden 11-01-2005. Regula con caracter excepcional
la flexibilizacion.
Madrid Implantaciéon y organizacion de
Orden 06-07-2007. las ensefianzas de idiomas.
Orden 24-05-2005. Procedimiento, tramites y plazos
Murcia para orientar la respuesta
educativa.
Resolucion 24-07- | Procedimiento de flexibilizacion,
Pais Vasco 1998. evaluacion, registro y respuesta

educativa.

Tabla 17. Fecha, tipo de ley y objeto regulado en las Comunidades Auténomas

con legislacién especifica.

Jiménez y Garcia (2013) plantean que junto con la anterior legislacion,

algunas Comunidades Auténomas como Andalucia, Aragén, Castilla La

Mancha, Comunidad Valenciana, Galicia y Pais Vasco tienen una serie de

Decretos y Ordenes que moderan la respuesta educativa de este tipo de

escolares (véase tabla 18). En dicha normativa hay Anexos con modelos de:
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e Autorizacion.

e Conformidad familiar.

e Solicitud de evaluacion psicopedagdgica.
e Informe docente.

e Informe psicopedagogico.

e Dictamen de escolarizacion.

¢ Informe de Inspeccion Educativa.

e Solicitud de flexibilizacion.

e Modelo de concrecion curricular.

e Seguimiento de la propuesta curricular.

Comunidades
. Aspectos fundamentales.
Auténomas
» Definicibn de sobredotacion y criterios
Andalucia generalles.. - G

» Procedimiento para solicitar la flexibilizacion.

» Criterios generales de atencién educativa.

» Evaluacion psicopedagdgica.

» Medidas curriculares y procedimiento de

. flexibilizacion.
Aragon _ . ,

» Registro de medidas excepcionales y plazos.

» Caracter experimental del Programa de
Desarrollo de Capacidades.

» Proceso de deteccién temprana y evaluacion
psicopedagdgica.

» Procedimiento y desarrollo del informe
psicopedagdgico.

» Aspectos formales y de tramitacion de dicho
informe.

» Informe psicopedagdgico procedente de otras

Canarias Comunidades Autonomas.

» Actualizacion de los informes
psicopedagdgicos.

» Medidas ordinarias, extraordinarias y
excepcionales.

» Procedimiento para solicitar la flexibilizacion y
el adelanto de areas.

» Procedimiento para la flexibilizacion de
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ensefianza de Musica e ldiomas

» Registro y reglas de aplicacion e
interpretacion.
» Anexos.
» Criterios de flexibilizacion y condiciones de la
atencion educativa.
Castilla La Mancha > Procedir.nlientos'y documen.ta(.:ic')n necesaria.
» Resolucion, registro y seguimiento.
» Anexos.
» Destinatarios y principios.
» Caracteristicas y objetivos.
: . » Analisis de la situacion de este alumnado.
Castillay Leodn . _
» Medidas de actuacion, desarrollo del plan y
evaluacion.
» Medidas y destinatarios.
» Requisitos y condiciones para la flexibilizacion.
» Niveles no obligatorios.
Comunidad > Pro.cg?o y deteccibn y procedimiento de
Valenciana erX|b|I|z§’C|on.. o
» Evaluacion psicopedagogica.
» Registro de medidas de flexibilizacion vy
seguimiento.
» Criterios generales de atencion educativa.
» Evaluacion psicopedagogica y proceso de
identificacion.
» Medidas y procedimiento para solicitar
Extremadura medidas excepcionales.
» Registro de medidas adoptadas y seguimiento.
» Ensefanzas de Régimen Especial.
» Anexos.
» Criterios generales y especificos y evaluacién
psicopedagdgica.
.. » Medidas curriculares y procedimiento de
Galicia D
flexibilizacion.
» Registro de medidas excepcionales adoptadas
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» Identificacion y evaluacion psicopedagodgica y
criterios generales.
» Ensefianzas de Reégimen General y Especial
Madrid (criterio's,. requisitos, con'diciones,
procedimientos 'y plazos, registro 'y
seguimiento).
» Anexos
» Condiciones y criterios generales para la
flexibilizacion.
» Evaluacion psicopedagdgica.
» Medidas ordinarias, extraordinarias y
excepcionales.
Murcia » Procedimiento en ensefianzas de régimen
general y especial.
» Plazos para solicitar la flexibilizacién, registro y
seguimiento.
» Anexos.
» Atencion educativa y medidas curriculares
» Evaluacion psicopedagdgica
Pais Vasco » Procedimiento de flexibilizacion y registro de
medidas excepcionales

Tabla 18. Aspectos fundamentales en laregulacion de las Comunidades

Autdnomas.

En sintesis, teniendo en cuenta que la presente tesis doctoral realiza un
estudio e investigacion en Madrid, es importante no olvidar que dicha
autonomia se rige por la legislacion nacional vigente, sintetizada y expuesta

con anterioridad, junto con:

Con respecto al curriculo:

e La Orden 3661/2007, de 6 de julio, por la que se regula para la
Comunidad de Madrid la implantacibn y la organizacion de las
enseflanzas de idiomas de régimen especial derivadas de la Ley
Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, en cuyas disposiciones

adicionales especifica que la a Direccion General de Ordenacion
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Académica adoptara las medidas oportunas para flexibilizar los
requisitos de acceso a las enseflanzas de idiomas en los supuestos de
alumnos con altas capacidades intelectuales; solicitando los informes

gue se consideren necesarios.

Con respecto a la Atencién a la Diversidad:

Resolucion de 24 de enero de 2001, de la Direccion General de
Promocion Educativa, por la que se determinan los procedimientos para
orientar la respuesta educativa al alumnado con necesidades educativas
especiales asociadas a condiciones de sobredotacion intelectual y se
establecen, en su caso, y con caracter excepcional, los plazos para
flexibilizar el periodo de escolarizacion obligatoria de dicho alumnado.

La Orden 70/2005, de 11 de enero, del Consejo de Educacion de la
Comunidad de Madrid, por la que se regula con caracter excepcional la
flexibilizacion de la duracion de las diferentes ensefianzas escolares
para los alumnos con necesidades educativas especificas por
superdotacion intelectual.

Instrucciones de 19 de julio de 2005 de la Direccién General de Centros
Docentes relativas a la elaboracion y revision del Plan de Atencién a la
Diversidad, de los Centros Educativos sostenidos con fondos publicos
de Educacion Infantil, Primaria y Educacién secundaria de la Comunidad
de Madrid.

Resolucion de 28 de julio de 2005, del Director General de Centros
Docentes, por la que se establece la estructura y funciones de la
Orientacion Educativa y psicopedagdgica en  Educacion Infantil,

Primaria y Especial en la Comunidad de Madrid.

6.4 Los alumnos de altas capacidades en otros paises del mundo

La educacién de los alumnos con altas capacidades en otros paises del mundo

resulta muy diversa, ya que hay naciones con bastante cultura y tradicion en la

formacion de este tipo de escolares, mientras que otros, apenas se han
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interesado en esta tematica, tal y como se expone a continuacion (Sanchez,
2009).

Desde cualquier perspectiva mundial, resulta esencial interiorizar las
necesidades especificas de los escolares superdotados como punto de
igualdad en el proceso educativo, en relacion con el resto de educandos. Esto
significa, facilitar a este grupo una educacion diferenciada cuya finalidad sea
desarrollar al maximo sus potencialidades teniendo presente sus puntos fuertes
y débiles. Ahora bien, esta idea no se puede hacer realidad fundamentalmente
por dos razones. La primera alude al marco legal, que en ocasiones, determina
los procedimientos de identificacion y las medidas educativas a adoptar,
mientras que la segunda, hace referencia a los momentos en los que los
profesionales de la educacion no toman en cuenta las medidas educativas
especificas existentes con las que hacer frente a la atencion a la diversidad del
colectivo que estamos tratando. Esto Ultimo, tiene mas repercusiones de las
qgue en un principio se pueden pensar porque pasado un periodo breve de
tiempo, veran en sus clases a estudiantes desmotivados, con fracaso escolar,

con conductas disruptivas, etc. (Pérez, 2006).

6.4.1 Los alumnos de altas capacidades en Europa

Desde tiempos pasados, los paises europeos han asumido la existencia de
alumnos con altas capacidades y talentosos en sus centros educativos y han
manifestado su preocupacion por proporcionarles el tipo de educacion mas
acorde a sus circunstancias. Esta situacion se agudiza, sobre todo, a partir de
1994, momento en el que se recoge por escrito las recomendaciones del
Consejo de Europa para atender a este tipo de estudiantes y que se centran
en: normativa, investigacion, formacion docente, respuestas educativas
especificas dentro de centro ordinarios y medidas que impidan resultados
perjudiciales, al diagnosticar a un escolar como superdotado; subrayando la
exigencia de ofrecerles asistencia y apoyo en su desarrollo (Comision de

Cultura y Educacion del Consejo de Europa, 1994, citado por Pérez, 2006).
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A partir de esa fecha y hasta la actualidad, se ha producido un gran
avance en la educacion de este tipo de alumnos, aunque no puede ser
equiparada con la tradicion norteamericana. En dicho progreso han
desempeiiado un papel fundamental el Consejo Europeo de Alta Capacidad
(ECHA) y el Comité Europeo para la Educacion de nifios/as y adolescentes
intelectualmente avanzados, dotados y talentosos (Eurotalent), ya que, ambas
instituciones han promovido encuentros entre expertos, profesionales del
ambito educativo, padres, etc. de todos los paises europeos, en los que se
compartia conocimientos, experiencias de trabajos con este tipo de alumnado y
se planteaban iniciativas relacionadas con la educacion de los estudiantes de
altas capacidades (Sekowski y Lubianka, 2015).

Pérez y Losada (2006) realizan un estudio comparativo en 24 paises
europeos (Alemania, Austria, Bélgica, Dinamarca, Eslovenia, Espafia,
Finlandia, Francia, Grecia, Holanda, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Letonia,
Luxemburgo, Noruega, Polonia, Portugal, Reino Unido, Rumania, Rusia, Suiza

y Suecia) en los que analizan las siguientes caracteristicas:

e Legislacion.

e Consideracion de estos alumnos en el grupo de necesidades
educativas especiales o no.

e Tipos de medidas educativas.

e Actividades extracurriculares.

e Competiciones.

e Programas de verano.

e Colegios especificos.

Para ello, recopilan informacién de organizaciones internacionales,
ministerios y administraciones educativas, universidades, asociaciones y
centros especificos. Con toda la documentacion, obtienen los siguientes

resultados en funcidn de cada aspecto.

Sobre legislacién, ambas autoras ponen de manifiesto que 15 de los 24
paises no engloban en el marco legislativo una reglamentacion especifica para

la educacion de los alumnos con altas capacidades, por tanto, no la pueden
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aplicar a la practica escolar. Mientras que, los 9 restantes, si dispone de ello

(ver figura 10).

24 paises examinados

Figura 10. La legislacion escolar general del pais incluye la superdotacién.

Ejemplos a sefalar son Espafia y Reino Unido. El primero cuenta con
una legislacion bastante a la vanguardia sobre la educacion de estos escolares,
sin embargo su practica educativa es irregular. El segundo, no dispone de una
reglamentacion, pero les dedica atencion, sobre todo, a nivel privado (Sanchez,
2009).

En cuanto a la consideracion de estos alumnos en el grupo de
necesidades educativas especiales o no, ambas investigadoras revelan que 14
de los 24 estados engloban a los alumnos con altas capacidades dentro del
grupo de alumnos con necesidades educativas especiales y por tanto,
requieren de medidas de atencion a la diversidad, mientras que los demas 10,
no les incluyen dentro de ese grupo (véase figura 11). No obstante, la
ausencia de regulaciones sobre la inclusion de los estudiantes superdotados
dentro del grupo de alumnos con necesidades educativas especiales en esa
decena de naciones, no excluye la aplicacion practica de otras normativas, es
decir, la puesta en practica de ciertas formas de trabajo con dicho colectivo
dirigidas a la activacion y el apoyo a su educacion (Sekowski y Lubianka,
2015).
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24 paiscs examinados

Figura 11. Inclusion o no dentro del grupo de alumnos con necesidades

educativas especiales.

Ante los tipos de medidas educativas, Luz y Losada (2006) exponen la
flexibilizaciébn en dos variantes, antes del inicio de la etapa escolar o ya
empezada la escolaridad. Sobre la primera, comentan que en 15 de los 24
estados no se permite anticipar la edad de comienzo, mientras que en los 9
restantes, si esta admitido (véase figura 12). En cuanto a la segunda, en 18 de
los 24 paises esta permitida la flexibilizacion de la etapa obligatoria, una vez
que estan escolarizados, en contra de los otros 6 (véase figura 13).

Osi
ENO

i

20

16 A 15

24 paises examinados

Figura 12. Posibilidad de comenzar la escolarizacién antes de lo habitual por la
edad.

199



o sf
20 18 Wi
75%
4 -

e
— ]

24 paises examinados

Figura 13. Posibilidad de adelantar cursos.

En funcion de las actividades extracurriculares, las dos autoras plantean
que 20 de los 24 estados planifican algun tipo de actividad fuera del curriculum
como pueden ser: lecciones especificas, programas de enriquecimiento,

cursos, etc. en contra de los 4 restantes, en los que no se ofrece nada (véase
figura 14).

20
20 —

24 paises examinados

Figura 14. Oferta de actividades extracurriculares.

Sobre competiciones especificas, las investigadoras mencionan que 18

de las 24 naciones proponen competiciones escolares ya sean: dentro del
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mismo colegio, entre centros diferentes, a nivel local, regional, nacional o

incluso internacional. Mientras que, los 6 restantes no ofertan nada (véase
figura 15).

osf
20 A 18 mNo
| : s

0 = A

24 paises examinados

Figura 15. Competiciones especificas.

En cuanto a programas de verano, 17 de los 24 paises ofrecen
programas de enriquecimiento en los meses estivales, en contra de los otros 7
gue no tienen este tipo de enriquecimiento en verano, lo cual, no significa que

no dispongan de ellos en otros momentos del afio (véase figura 16).
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24 paises examinados

Figura 16. Programas de verano.

Ante centros especificos, 14 de los 24 estados disponen de colegios
especiales para los alumnos con altas capacidades, mientras que los 10

restantes, no cuentan con ellos (véase figura 17).
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24 paises examinados

Figura 17. Posibilidad de escolarizar a los alumnos superdotados en escuelas
especiales.

En funcién de los datos que se han estudiado, se podria establecer la

siguiente sintesis:

Los estados europeos no han desarrollado un sistema uniforme de
educacién sobre los alumnos mas capaces. Aunque en la mayoria de ellos, se
lleva a cabo una ensefianza que pretende desarrollar al maximo los potenciales
de estos educandos, existen diferencias en las actividades practicas que
utilizan para organizar su proceso de aprendizaje, tal y como se ha ido
exponiendo. Ademas, tan sélo nueve paises tienen en su legislacién escolar
recogida la educacion de los alumnos superdotados, algo que no debe
admitirse, puesto que, es primordial que las leyes de educacion de todas las
naciones contengan la educacion de este colectivo, ya que, a partir de ahi se
elaborara un reglamento que delimitara la aplicaciéon del marco normativo a
practica educativa por parte de los profesionales de la educacion. De esta

forma se incrementaran las otras variables analizadas.

6.4.2 Los alumnos de altas capacidades en Estados Unidos

Sanchez (2009) expone que Estados Unidos ha sido un pais pionero en la
educacion de los alumnos con altas capacidades, ya que cuenta con una

experiencia de mas de cien aflos avalada por una politica educativa que
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permite atender y desarrollar adecuadamente a estos escolares, a través de

una gran diversidad de métodos.

Pérez (2006) sefala que las investigaciones en esta nacion comenzaron
en el siglo pasado, concretamente en los afos treinta, con la identificacion de
alumnos con altas capacidades y/o talentosos, y continuaron en la misma linea
hasta la década de los setenta, momento en el que se edita el Informe Marland

(1972), en el cual, se recoge:

e Una de las primeras definiciones de superdotacion.
e Se establece a nivel estatal estrategias para indicar las
necesidades escolares de estos estudiantes.

e Se brinda una formacion a los docentes.

Todo ello, con el fin de eliminar las distintas y variadas respuestas

educativas gque se les proporcionaban a estos educandos.

La misma autora plantea que en los afios noventa, los estados disponen
de una legislacion especifica para estos alumnos y casi todos cuentan con
centros especificos para atender a profesores, padres y estudiantes. Ademas,
cada afo se repite el procedimiento de identificaciébn de estos estudiantes, el
cual, va seguido de la adaptacion del curriculum, con el fin de ofrecerles una
adecuada estimulacion a través de distintos restos; contemplando el uso de

diferentes medidas, metodologia, agrupamientos, etc.

En la actualidad y reproduciendo las palabras de Sanchez (2009):

Son muchos los modelos que existen, pero todos los estados de
Estados Unidos reconocen que educar el potencial es esencial
para la realizacion del propio superdotado y de la sociedad, por
ello, han de ser identificados y tener oportunidades educativas

diferencias. (p. 42).
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6.4.3 Los alumnos de altas capacidades en Canada

Pérez (2006) propone que Canada, a pesar de ser un estado cercano a
EE.UU., tiene una concepcion bien distinta de los alumnos con altas
capacidades, porque les considera exclusivamente desde el ambito intelectual
y por tanto, les proporciona una respuesta educativa diferenciada en ese
sentido. Estos estudiantes reciben su educacion en un centro ordinario junto a
sus compafieros, y aunque existen algunas medidas y recursos educativos que
apoyan la educacién de este grupo; éstas son cada vez menores debido a

temas politicos y econémicos.

6.5 Resumen

Los alumnos con altas capacidades presentan unos rasgos que requieren de

una atencioén educativa ajustada, con excelencia e insercion escolar triunfante.

Martin y Gonzélez (2000) plantean que los escolares superdotados
pueden tener problemas en el proceso de ensefianza — aprendizaje y conflictos
en la integracién escolar y social. Concretamente, un 70% presenta un pésimo
rendimiento escolar, y entre un 35 y 50% tiene fracaso escolar, por no ser

identificado ni valorado.

Comes, Diaz, Lugue de la Rosa y Ortega (2009) plantean que:

“Es fundamental que las autoridades educativas legislen sobre el
tema para lograr y asegurar que el alumnado con altas
capacidades intelectuales reciba la adecuada atencion y las
ayudas educativas oportunas y logre el desarrollo pleno y
equilibrado de sus capacidades desde un contexto escolar

normalizado”. (p. 10)
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Capitulo 7. Las respuestas educativas ante los

alumnos con altas capacidades

El séptimo capitulo de la presente tesis doctoral estd compuesto por cinco

epigrafes.

Durante el desarrollo del mismo, se exponen una serie de medidas
ordinarias y extraordinarias sobre la atencion a la diversidad a alumnos con
altas capacidades desde una perspectiva inclusiva, con el fin de proporcionar
conocimientos sobre las distintas respuestas educativas, que pueden llevar a
cabo todos los profesionales que les imparten docencia a diario a este

heterogéneo grupo, en nuestro pais.

De ahi que, empezaremos con una introduccion sobre el tema que
planteamos, seguiremos con una explicacion sobre las medidas de atencion a
los alumnos de altas capacidades a nivel nacional, continuaremos concretando
dicha respuesta educativa tanto curricular como complementaria a nivel de la

Comunidad de Madrid y concluiremos con un resumen.
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7.1 Introduccioén

En el capitulo anterior, hemos expuesto el marco legislativo y normativo a nivel
escolar de los alumnos con altas capacidades en nuestro pais y en otras

naciones o estados.

En el presente texto, detallaremos las principales manifestaciones
educativas que avalan dicho marco reglamentario y que deberian de guiar la

practica docente en el aula con estos escolares.

Boal y Expoésito (2011) exponen que los alumnos de nuestra sociedad
actual, manifiestan diversidad de potencialidades, pensamientos, costumbres,
etc. Por tanto, requieren por parte de los docentes de una respuesta educativa

diferenciada dentro de un marco integrador, es decir, una educacioén inclusiva.

Stainback y Stainback (1999) exterioriza que la educacion inclusiva
pretende avalar que todos los escolares, incluidos los de altas capacidades,
desarrollen al maximo sus potencialidades. Para ello, precisa de una educacion
de calidad que se adapte a sus necesidades y en la que se impliquen toda la

comunidad escolar.

Por tanto, la inclusion educativa se guia por los siguientes principios

fundamentales (Torrego, 2011, p. 54):

e La escuela debe educar en el respeto de los Derechos
Humanos vy, para hacerlo, organizarse y funcionar de
acuerdo con los valores y principios democraticos.

e Todos los miembros de la comunidad colaboran para
facilitar el crecimiento y desarrollo personal y profesional
individual, a la vez que el desarrollo y la cohesion entre
los iguales y con los otros miembros de la comunidad.

e La diversidad de todas las personas que componen la
comunidad educativa se considera un hecho valioso que
contribuye a enriquecer a todo el grupo y favorecer la
interdependencia y la cohesion social.
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e Se busca la equidad y la excelencia para todos los
alumnos y se reconoce su derecho a compartir un entorno
educativo comun en el que cada persona sea valorada
por igual.

e La atencion educativa va dirigida a la mejora del
aprendizaje de todo el alumnado, por lo que ha de estar
adaptada a las caracteristicas individuales.

e La necesidad educativa se produce cuando la oferta
educativa no satisface las necesidades individuales.
Consecuentemente, la inclusion implica identificar y
minimizar las dificultades de aprendizaje y la participacion
y maximizar los recursos de atencién educativa en ambos

procesos.

Boal y Expésito (2011) exponen que la atencion de los escolares con
altas capacidades en nuestro pais se integra dentro de los modelos de
enriquecimiento curricular de los centros ordinarios, el cual parte del modelo
integrador de atencion a la diversidad. De ahi que, disponga de una serie de

medidas educativas, tales como:

e Ampliacién del curriculum ordinario desde un enfoque horizontal e
interdisciplinar.

e Entrenamiento cognitivo 0 enriquecimiento instrumental,
relacionado con las estrategias de aprendizaje y el desarrollo de
esquemas de pensamiento.

e Enriquecimiento aleatorio, centrado en la motivacién del propio
alumno y organizado por él mismo.

e Adaptaciones curriculares significativas, en las que prevalece el
enfoque vertical.

e La flexibilizacion.

208



7.2 Las medidas de atencion a los alumnos con altas capacidades en las

diferentes Comunidades Auténomas

Recordemos que los alumnos superdotados forman un grupo heterogéneo y

requieren por parte de los profesionales del ambito educativo de una serie de

respuestas educativas que se enmarquen dentro de las medidas que

contempla la legislacion nacional actual, la cual se concreta en cada una de las

Comunidades Autbnomas (véase tabla 19).

Comunidades
Autdénomas

Medidas

Andalucia

Flexibilizacion.

Programa de enriquecimiento y adaptacion
del curriculo.

Atencion individualizada o en pequefos
grupos.

Aragon

Ordinarias (enriquecimiento 'y ampliacion
curricular).  Carécter experimental  del
Programa de Desarrollo de Capacidades.
Extraordinarias (adaptacién curricular de
ampliacion y flexibilizacion).

Canarias

Ordinarias  (estrategias  especificas de
ensefanza-aprendizaje).

Extraordinarias (adaptacion curricular de
enriquecimiento o de ampliacion en una o
varias areas).

Excepcionales (flexibilizacion: anticipacion y
reduccion).

Castilla La Mancha

Generales (organizativas).

Ordinarias (grupos de profundizacion vy
enriguecimiento).

Extraordinarias (adaptaciones curriculares
individuales y flexibilizacion).
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> Generales (identificacion, diagndstico,
respuesta educativa, provision de recursos,
formacion e innovacion, organizativas y de
coordinacion).

Castillay Leon » [Especificas (programas de intervencion

especificos, propuestas de enriquecimiento,

agrupamientos flexibles y reduccion del

periodo de escolaridad).

» Ordinarias (adaptacion curricular  de
ampliaciébn 'y enriguecimiento y medidas
organizativas)

» Excepcionales (flexibilizacion)

Comunidad
Valenciana

» Ordinarias (medidas organizativas).

» Extraordinarias (adaptaciones curriculares de
Extremadura ampliacion y de enriguecimiento).

» Excepcionales (flexibilizacion).

» Flexibilizacion
» Modificaciones esenciales del curriculo

Galicia . -
(enriquecimiento).
» Ordinarias (enriquecimiento y ampliaciéon
Madrid curricular). o
» Excepcional (flexibilizacion).
» Generales (estrategias especificas de
ensefianza y aprendizaje).
Murcia » Extraordinarias (adaptacion curricular de
ampliacion y de enriquecimiento).
» Excepcionales (flexibilizacion).
» Anticipacion, reduccion y flexibilizacion.
Pais Vasco » Adaptacion curricular de ampliacion.

Tabla 19. Las medidas de respuesta educativa en cada Comunidad Auténoma.
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7.3 Las respuestas educativas a los alumnos con altas capacidades en la
Comunidad de Madrid

Nos centraremos en la Comunidad de Madrid, por ser la autonomia en la que

se ha realizado la investigacion de la presente tesis doctoral. De ahi que,

desarrollaremos y expondremos las respuestas educativas que estan

recibiendo o deberian recibir estos escolares en tal region.

Boal y Exposito (2011) presentan una serie de principios que deben

guiar la respuesta educativa de este grupo de escolares.

Identificacion temprana de sus necesidades educativas
especificas.

Atencion integral desde el mismo momento en que dicha
necesidad sea identificada y se regira por los principios de
normalizacion e inclusion.

De acuerdo con los principios de normalizacion e
inclusién, las necesidades educativas especificas de los
alumnos con altas capacidades deben ser satisfechas en
el marco del centro educativo ordinario.

El objetivo de la deteccion e identificacién de las altas
capacidades es ajustar la respuesta educativa que recibe
el alumno, para que logre alcanzar un desarrollo
equilibrado de sus capacidades y de su personalidad.

El profesor de psicologia, pedagogia o psicopedagogia es
el responsable de coordinar los procesos de identificacion
y evaluacion psicopedagégica de los alumnos con
necesidades especificas de apoyo educativo, y el tutor es
el responsable de coordinar la respuesta educativa que
cada alumno requiera en funcion de las mismas.

Los alumnos con altas capacidades no forman un grupo
homogéneo, sino que presentan diversidad de perfiles;
todos ellos con puntos fuertes y puntos deébiles, que

constituyen sus necesidades educativas especificas. De
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ahi que, necesitan una serie de medidas para lograr su
desarrollo homogéneo desde la globalidad de la persona.
e Una capacidad cognitiva elevada no siempre va
acompafada de un rendimiento académico superior. No
se deben descuidar los aspectos motivacionales, sociales
y emocionales del alumno que son, al menos, tan

importantes como su desarrollo cognitivo.

Es importante tener presente que estos alumnos en el aula suelen
manifestar mas facilidad a la hora de aprender que el resto de sus iguales, lo
cual, influye en el desarrollo del ritmo de las clases. De no ser atendidos por
parte de los docentes con las respuestas educativas adecuadas a sus

particularidades, empezaran a perder interés y caeran en el abatimiento.

En los centros educativos ordinarios madrilefios donde se escolarizan

estos alumnos, la respuesta educativa puede contemplar:

e Medidas ordinarias: adaptaciones curriculares que pueden ser de
enriquecimiento y de ampliacion (a nivel de aula).

e Medidas excepcionales: flexibilizacién.

Las medidas ordinarias constituyen un conjunto que van desde las poco
significativas hasta las muy significativas, dentro del plan de Atencién a la
Diversidad del centro, el cual, involucra a toda la comunidad educativa y sobre
todo, a todos los profesores.

Estas disposiciones se contemplaran a nivel de aula en las
programaciones docentes, en las que se realizard el enriquecimiento del
curriculum ordinario que se considere oportuno, y a nivel individual a traves de

las ampliaciones curriculares.

Arocas y Vera (2012) exponen que para que exista un enriquecimiento

del curriculum, la programacion de aula debe reflejar:
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e Las ocho competencias basicas y los contenidos de las
diferentes areas. Estos Ultimos podran eliminarse, ampliarse o
profundizarse en funcion de las potencialidades.

e Las estrategias metodolégicas apoyadas en aprendizaje por
descubrimiento, lo cual, aumenta su autorregulacion y le permite
la puesta en practica de métodos que susciten la ayuda entre
escolares.

e Las medidas organizativas sobre grupos flexibles dentro de un
mismo nivel o en interniveles o ante espacios del colegio.

e Materiales didacticos, es decir, un banco de actividades relativas
a los temas curriculares que fomenten el desarrollo del
pensamiento ldgico, creativo, etc., pudiendo ser virtuales

también.

El enriquecimiento es una estrategia que trata de individualizar los
procesos de enseflanza — aprendizaje, introduciendo modificaciones en la
profundidad y extension de los contenidos del curriculum y en la metodologia
de trabajo que se utiliza. Para ello, parte del curriculum ordinario que se
desarrolla dentro del aula, en la que se encuentra escolarizado el alumno con
altas capacidades y hace, que sean los mismos alumnos quienes establezcan
sus normas y ritmos de trabajo, lo cual, se traduce y observa en una conducta
frente al aprendizaje con mayor interés, motivacion y esfuerzo en su

aprendizaje (Apraiz de Elorza, 1995; Carpintero, Cabezas y Pérez, 2009).

Los mismos investigadores argumentan su doble finalidad, por un lado la
ampliacion curricular y por el otro, la intervencién en la dimension social,

afectiva y emocional de los alumnos.

Renzulli (1994) plantea un modelo de enriquecimiento diferenciado en

tres niveles:

Enriguecimiento tipo I, se plantean a los escolares temas, ideas y
campos de conocimientos novedosos y motivadores que no estan recogidos en
el curriculum ordinario. Se pone en practica mediante tareas que no ordinarias,

tales como, véase tabla 20:
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Actividades Temas a tratar
Conferencias Meteorologia
Talleres Arquitectura

Demostraciones Poesias
Actuaciones artisticas Musica electrénica
Mesa redonda Publicidad

Debate La bolsa

Tabla 20. Ejemplos de formas de enriquecimiento sobre topicos que estan fuera
de la programacion de aula docente.

Enriguecimiento tipo Il, se presentan a los estudiantes tareas de
instruccion sobre cémo educarse en idear incrementando una serie de

destrezas.

e Habilidades para ensefiar a pensar o pensamiento critico y
creativo, resolucién de problemas, etc.

e Habilidades para aprender, como hacer anotaciones,
categorizar, estudiar datos u obtener resultados.

e Habilidades para manejar recursos.

e Habilidades de comunicacion verbal, escrita y visual.

Enriquecimiento tipo lll, se ofrece a los educandos la posibilidad de
hacer estudios o producciones artisticas de forma individual o en pequefio
grupo sobre un tema de su interés, que no se contempla en el curriculum, y en
el que emplearan los intereses y las habilidades del tipo Il. Algunos grupos de

investigacion, pueden ser (véase tabla 21):

Grupos de investigacion

Taller de inventos

Liga matematica

Rincén de poesia

Grupo de teatro
Redaccion revista

Tabla 21. Ejemplos de grupos flexibles.
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Mientras que el tipo | y Il de enriquecimiento se propone a todos los

alumnos del grupo — aula, el tipo Il va dirigido a los alumnos de altas

capacidades o talentosos, puesto que requiere un trabajo en un nivel

avanzado. Véase tabla 22.

Estructuras escolares

El curriculo
habitual

Afecta a objetivos, horarios, metodologia y
resultados.

Exige planificar contenidos mas
desafiantes, eliminar contenidos
repetitivos 'y profundizar en otros,
modificar los libros de texto, establecer
estrategias de cambio grupales.

Los tres tipo de enriguecimiento afectan al
curriculum. exigen cambios
organizacionales y de contenidos.

Agrupamientos de
enriguecimiento

Estudiantes de niveles heterogéneos que
comparten interese comunes se juntan en
algun periodo de tiempo.

Son de caracter extracurricular, por
consiguiente maestros y estudiantes
deben voluntariamente querer estar ahi.
En principio, cada nifio es especial si
creamos las condiciones para que, en un
grupo de especializacion, pueda ser
especialista.

El continuo de
Servicios
especiales

Se refiere a actividades muy concretas:
orientacién individual, tutoria con personas
especializadas en un tema, etc.
Normalmente no se pueden incluir en
agrupamientos de enriquecimiento o en el
curriculo habitual.

Componentes

del servicio

Porfolio del talento
total

Mediante la evaluacion tradicional y el
examen de los resultados, permite
identificar intereses, habilidades que tiene
para desarrollar y estilos de aprendizaje
del alumno.

Se fija en los puntos fuertes para luego
estimular su potencialidad en ellos.
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o Compactar el curriculo: eliminando

Técnicas de repeticiones de materiales ya dominados,
modificacion del elevando el nivel de desafio y liberando
curriculo tiempo para actividades de

enriquecimiento o aceleracion necesarios.

o Examinar los libros de etxtos, evitando
que representen el curriculo y sean
utilizados Unicamente como una guia.

o Anfadir otras experiencias de aprender
mas profundas, seleccionando lo mas
representativo de una materia, lo que
constituye el nucleo esencial para un nivel,
lo que permite mayor grado de
generalizacion a otras situaciones.

o Enriquecimiento tipo I:  actividades
exploratorias generales pensadas para
exponer a los estudiantes a nuevas
experiencias motivadoras no habituales en
el curriculo ordinario.

El aprendizaje y o Enriquecimiento tipo Il: actividades

ensefianza de grupales de formacion. son métodos y

enriguecimiento materiales para potenciar procesos de
pensamiento de tipo superior, destrezas
de investigacion y procesos de desarrollo
personal y social,.

o Enriquecimiento tipo Ill: investigaciones
individuales o de pequefio grupo sobre
temas de su interés que les permiten
acercarse con rigor al estudio de un
campo determinado.

Componentes del servicio

o El equipo de enriquecimiento escolar, modelo de desarrollo,
recursos y materiales curriculares, especialistas de
enriquecimiento escolar, red de enriquecimiento escolar,
orientacién, entrenamiento e implicacion de los padres, etc.

Componentes
del servicio

Tabla 22. Modelo de Enriquecimiento Triadico de Renzulli
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Elices, Palazuelo y Cafio (2013), plantean ante el enriquecimiento una

serie de aspectos positivos y negativos. Entre los primeros destacan:

e Ser fructuosos para cualquier estudiante.

e No separar al alumno de altas capacidades de su grupo.

e Trabajar tanto puntos fuertes como débiles del educando.

¢ Necesitar formacion permanente por parte de los profesores.

e Trabajo en equipo.
Sobre los segundos exponen:

e Ser una manera de tener entretenido al alumno.

e Colaboracién y coordinacion entre docentes y familia.

e Adecuada preparacion por parte de los profesores.

e Flexibilidad y apertura por parte del contexto escolar ante cambios
organizativos y metodoldégicos.

El método de proyectos y la solucién de problemas son otros modos de
enriquecimiento, propuestos por Pérez y Beltran (2004).

El método de proyectos se acomoda a la educaciéon de los alumnos con
altas capacidades, ya que, implica que los escolares deben convertir la
informacion que manejan en conocimiento a través de la accion, y esto le

permita solucionar los problemas.

Este procedimiento hace que los escolares divididos en grupos estudien
temas curiosos, que les atraen de la vida real, integrando todos los ambitos del
curriculum. Para ello, buscan informacién actual a través de las nuevas
tecnologias, preguntan a expertos o investigadores del tema, acuden a lugares
especializados, etc. y con todo ello, elaboran una informacion que presentaran

en el aula.

Guzdial (1998) exponen que este proceso consta de cinco estadios, tal y

como se refleja a continuacion (véase tabla 23):
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Estadios Aspectos a realizar

Contextualizacion.

Identificacion del problema o asunto.
Planificacién Definicion y propuesta de

solucién.

Partes del problema.

Consecuencias del problema.
Andlisis Componentes de la solucion.
Ejemplos y casos semejantes

Ensamblaje de los componentes
de solucion.

Articulacion Examen de su compatibilidad.
Articulacion alternativa.

Examen de los conocimientos
adquiridos.

Utilidad de los mismos para el
problema.

Errores cometidos en el proceso.

Comprobacion

Verificacion de la solucién
propuesta.

Evaluacion de aciertos.
Revision final Evaluacion de errores.
Autoevaluacion del proceso.
Transferencia.

Tabla 23. Estadios del método de proyectos.

Estos cinco estadios no son una serie rectilinea y en cualguier momento,
los escolares pueden retroceder a etapas anteriores al darse cuenta de no

haberlo hecho de manera correcta algun paso.

La solucion de problemas es un método que puede dar los contenidos
escolares a través de los diferentes pasos que componen su propio guion o
mediante tareas adicionales, que intentan ampliar las destrezas necesarias en

dicho procedimiento (Pérez y Beltran, 2004).
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Beltran (2003) expone que la estructura del modelo de ensefiar o de

ayudar a aprender tiene cuatro procesos:

e Comprension del problema.

e Busqueda de la informacion.

e Plan estratégico de solucion.

e Aplicacion del plan.

Estos anteriores pasos se pueden conectar con las habilidades de la

inteligencia, tal y como se aprecia a continuacion (véase tabla 24):

Metacognicién

Metacognicion

Metacognicion

Estadios

Habilidades comprometidas

1.-Contextualizacion,
identificacion y definicion
del problema:
a)Estudio de caso o situacion
b)Diagnostico e interpretacion
c)Problema:

> ldentificacion

» Definicién

» Consecuencias

» Partes del problema

d)Conocimientos actuales

o Pensamiento disposicional.

= Motivacion.
= Actitudes.
=  Compromiso.

o Inteligencia analitica
» Planificacion

= |pferencias
* Analogias
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2.-Busqueda de
informacion. Investigacion:

a) Estudio y andlisis de la
informacion recogida.

b) Marco teorico.
c) ldeas clave.

d) Valoracion de los datos
informativos.

Pensamiento analitico.
= Seleccion.
= Qrganizacion.
= Elaboracion.

Pensamiento critico.

=  QOrden.
= Claridad
=  Precision.

3.-Plan estratégico de
solucién

a) Niveles de solucion.
b) Hipotesis de solucién.

¢) Fundamentacion de las
hipotesis.

d) Eleccion entre hipotesis
alternativas vy disefio
de intervencion.

Pensamiento analitico.

» Planificar la busqueda de
soluciones.

Pensamiento creativo.

= Soluciones originales.
Pensamiento critico.

= Eficacia — eficiencia.

Toma de decisiones.

4.-Aplicacion de la solucion
a) Aplicacién del disefio.

b) Evaluacion.

c) Reflexion.

d) Transfer.

Pensamiento analitico.
» Planificar la aplicacion:

v" Inteligencia
aplicada.

v' Utilizar los
conocimientos.

v' Abstraer
reflexivamente.

v' Cambiar las
situaciones

Metacognicién

Metacognicién

Tabla 24. Modelo de solucion de problemas. Estadios y habilidades

comprometidas.
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La tabla esta cercada por la palabra “Metacognicion”, ya que, ésta se

encarga de organizar, vigilar y valorar el proceso de aprendizaje siempre.

Pérez y Beltran (2004) ponen de manifiesto que los resultados del

aprendizaje que se centran en la solucion de problemas son:

e Habilidades personales transferibles, como pensamiento
critico, habilidades metacognitivas, y aprendizaje
autodirigido.

e Habilidades académicas generales, como conocimientos,
pensamiento creativo y motivacion.

e Resultados basados en la materia, como habilidades

complejas especificas.

Por otro lado, Beltran (2003) sefala que entre ambos modelos

propuestos, hay tanto igualdades como desigualdades (véase tabla 25).

Método de proyectos La solucion de problemas

Comprension. Contextualizacion del

Andlisis. problema.

Articulacion. Busqueda de informacion.
Comprobacion. Estrategia de solucion.

Revision. Aplicacion de la solucion.

Tabla 25. Anélisis comparativo entre el método de proyectos y la soluciéon de

problemas.

Ahora bien, cuando el enriquecimiento del curriculum no responde al tipo
de aprendizaje que requieren los alumnos de altas capacidades, entonces
debemos elaborar una adaptacion curricular de ampliacion en aquella o
aguellas asignaturas en las que destaque. Para ello, el profesor debera
programar objetivos, contenidos, actividades y criterios evaluacion de cursos
superiores y por tanto, modificara aquellos del curso o ciclo en el que esta

escolarizado.
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Sanchez (2013) expone que ambos tipos de adaptaciones curriculares,
de enriquecimiento y de ampliacién, implican una concrecién de la proposicion
curricular que se va a desarrollar para cada alumno. De ahi, la importancia de
plasmar los objetivos, contenidos, metodologia a emplear, cambios en la
organizacion y criterios de evaluacion a utilizar. Ademas, pueden elaborarse

desde tres perspectivas:

e Ampliar los contenidos del curriculo con cierto nivel de
complejidad.
¢ Integracion de contenidos, actividades y técnicas en el curriculo a
través de:
v' Busqueda y analisis de la informacion e investigacion que
permitan el aprendizaje autbnomo.
v" Promocion del pensamiento divergente y creativo.
v Impulso de la dimension social y afectiva.
v' Programas de entrenamiento cognitivo
e Incorporacion de contenidos novedosos acorde a los intereses del

alumno.

En cuanto a medidas excepcionales, se expone la flexibilizacién del
periodo escolar obligatorio. Tradicionalmente, se ha relacionado esta estrategia
con el avance de cursos académicos en el periodo de escolaridad de un
estudiante, por ser la mas empleada en el &mbito educativo. Concretamente,
se puede usar como maximo tres veces en el periodo obligatorio y una en el
postobligatorio, segun lo establecido en el Real Decreto 943/2003, de 18 de
julio y la Orden 70/2005, de 11 de enero que regulan la Comunidad de Madrid.

No obstante, la anterior es una de las multiples modalidades de
aplicacion. Entre ellas, destacan en nuestro pais (véase tabla 26; Elices,
Palazuelo y Del Cafio, 2013; Jiménez, Artiles, Ramirez y Alvarez, 2006):
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Modalidad Caracteristicas Algunos datos.

Admision temprana Los educandos son En Espafia, no es
admitidos en las frecuente esta medida
diferentes etapas en edades tempranas.
educativas a una edad Lo més comun es
inferior a la establecida | comenzar en Primaria
en la legislacion. un curso antes.

Aceleracion de cursos. | Adelantar uno o varios Es la més empleada en
cursos y situar al nuestra nacion.
estudiante en un nivel
mas acorde a su
competencia curricular.

Avanzar en El alumno asiste a clase | Se suele dar mas en
de una o mas materias Educacion secundaria.
en cursos superiores y
el resto de las
asignaturas las realiza
en el curso de
referencia.

materia.

Compactacion del | Se reducen los objetivos | Permite trabajar

y contenidos de una o contenidos de cursos
varias asignaturas, superiores o realizar una
eliminando aquellos mas | ampliacion en sentido
repetitivos o de menor horizontal.

dificultad.

curriculum

Tabla 26. Modalidades de flexibilizacion en nuestro pais.

De entre todas las expuestas, las modalidades de admision temprana y
avanzar son las menos costosas para el centro educativo y los docentes,
puesto que solo implican un tramite burocratico. Las restantes, conllevan
transformaciones en el curriculum que pueden dar lugar a nuevas formas de
organizacién, elaboracion de adaptaciones curriculares, coordinacion y trabajo

en equipo por parte de los docentes implicados, etc.

Arocas y Vera (2012) destacan la propiedad extraordinaria de la
aceleracion de cursos, al decir que solo debe aplicarse cuando las medidas de
adaptacion al curriculo no son suficientes para responder a las necesidades
detectadas, y cuando a la vez, se cumplen las siguientes condiciones en el

alumno o alumna que va a adelantar un nivel académico:
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o Niveles de competencia curricular claramente superiores.

o Desarrollo evolutivo armoénico y equilibrado en los
diversos ambitos: cognitivo — afectivo — social, en vistas a
evitar posibles sincronias, o desajustes entre distintos
ambitos del desarrollo.

o Capacidad de adaptarse a situaciones nuevas y de
establecer relaciones satisfactorias con compafieros de
mayor edad.

o La adopcidn de esta medida no debe excluir ni sustituir la

aplicacién de otras.

Jiménez, Artiles, Ramirez y Alvarez (2006) y Sanchez (2001) exponen
que este método es el mas aceptado en la mayoria de los paises, por ser el
mas sencillo y menos laborioso de poner en practica. A la vez, indican que los
escolares superdotados que se han beneficiado de ella, obtienen un mejor

rendimiento académico y no repercute de manera negativa en su autoestima.

En pocas palabras, la educacion de los escolares con altas capacidades
es una tarea dificil que implica de un gran esfuerzo por parte de los distintos
docentes que se encargan de su proceso de ensefianza — aprendizaje, ya que,
estos deben trabajar en equipo si quieren brindarles una respuesta educativa

desde un modelo inclusivo, tal y como establece la actual LOMCE.

7.4 Medidas extracurriculares paralos alumnos de altas capacidades en la
Comunidad de Madrid

En la Comunidad de Madrid, podemos encontrar como medidas extraordinarias

para escolares con superdotacion, las siguientes.
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7.4.1 Programa de ESTALMAT

El conjunto de letras que forman la palabra ESTALMAT significa Estimulo
Talento Matematico y es un Proyecto que pertenece a la Real Academia de
Ciencias Exactas, Fisicas y Naturales que nace a finales de la década de los
noventa en Madrid. Su finalidad es descubrir, guiar e incitar el talento
matematico a edades tempranas y por ello, esta dirigido a estudiantes con
edades comprendidas entre los 12 y 13 afios, los cuales asisten a una sesion
semanal (sabados) de tres horas durante dos cursos escolares de forma
voluntaria. Tras finalizar este periodo, se ofrece a los educandos sesiones

mensuales hasta terminar el Bachillerato.

Debido al gran éxito obtenido en dicha comunidad autonoma, donde
cuenta con la colaboracion de la Facultad de Matematicas de la Universidad
Complutense de Madrid, se puso en marcha la misma experiencia en otras
autonomias espafolas. Asi pues, entre 2003 y 2015, ha surgido en Catalufa,
Andalucia, Canarias, Castilla y Ledn, Galicia, la Comunidad Valenciana,
Cantabria y Castilla La Mancha.

En el afio 2007, el Consejo Superior de Investigaciones Cientificas,
incitado por impulsar las inclinaciones cientificas, se sumé al Programa
ESTALMAT.

7.4.2 Escuela de Talentos Matematicos de Miguel de Guzman

Este centro fue creado en 2003 y su objetivo es la excelencia formativa a través
de las Matematicas, es decir, identificar el talento matematico en nifios y
adolescentes de cualquier edad, acompariarles en su progreso y en ser felices
con sus experiencias, habilitandoles para que su virtud recaiga a favor de la

humanidad.

Debido a los buenos resultados que ha obtenido esta escuela, el cual, se
ha visto traducido en un incremento del nimero de alumnos durante siete afios

consecutivos, se han visto en la necesidad de crear nuevas actividades. Asi
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pues, en el 2010 ponen en marcha las Compumaticas (informatica aplicada a
matematicas y a la programacion) y Robética (robots de Lego y Fisher). Dos
aflos mas tarde, crean las Magomaticas (magia en las mateméticas), la
Escuela de Pensamiento Musical y difunden un programa de actividades y

formacion para centros educativos.

Su finalidad es evitar que este colectivo de estudiantes genere
desmotivacién en el ambiente educativo, bajo rendimiento o fracaso escolar y
aislamiento escolar; ya que implicaria un gran desperdicio de talentos en

nuestra sociedad de hoy en dia.

7.4.3 Programa de enriquecimiento educativo para alumnos con altas

capacidades de la Comunidad de Madrid

El Programa de Enriguecimiento Educativo para Alumnos con Altas
Capacidades (PEAC) que desarrolla la Comunidad Autonoma de Madrid,
comienza a idearse a mediados de la década de los noventa, concretamente
en 1995, momento en el que ocurren dos circunstancias. Por un lado, se
publica en nuestro pais la primera norma legislativa que contempla la
existencia de escolares con sobredotacion intelectual en el ambito educativo y
la obligacién a ser considerados de forma determinada y por el otro, se celebra
en nuestra comunidad el “I Simposium sobre la educacion de los nifios
Superdotados”, en cuya organizacion y planificacion destacan la Fundacion
CEIM, la Fundacién RICH y la Asociacion Esparfola de Superdotados y con
Talento (Reyzabal, 2007).

Un afio mas tarde, la Fundacion CEIM y la Comunidad de Madrid firman
un convenio de colaboracion para la elaboracion de un estudio sobre la
identificacion de los alumnos superdotados, al cual, se sumé en 1997 el
Ministerio de Educacién y Cultura y la Fundacién RICH. Todo ello, permitié
crear y poner en funcionamiento a un grupo de profesionales del PEAC ese
mismo afo, el cual, se dedicé en un primer momento a la deteccion de este

colectivo de estudiantes y elaboracion de un primer disefio de dicho programa.
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Finalizada la parte de investigacion y formacion especifica, sobre todo,
en enriquecimiento curricular y creatividad del conjunto de expertos del PEAC,
éste comienza en el curso 1999-2000; momento en el que nuestra comunidad
asume las competencias educativas como una respuesta educativa ante

escolares con altas capacidades.

En palabras de Reyzabal (2007) el Programa de Enriquecimiento
Extracurricular es una actuacién que proporciona al alumnado oportunidades
de aprendizaje, fuera del horario escolar habitual, complementado el curriculum

oficial que se imparte en los centros escolares.
La misma autora entiende extracurricular como:

e Modelo educativo opcional y no sustitutivo de la
ensefianza ordinaria.

e Adecuado a las caracteristicas del alumnado con altas
capacidades.

e Centrado en los procesos.

e Con enfoques metodolégicos interdisciplinares.

e Potenciador del pensamiento divergente.

e Con materiales didacticos adaptados

e Desarrollado en contextos educativos variados.

e Con infraestructura adecuada y adaptada que permita el

desarrollo del Programa.
Y permitiria al escolar:

e Conocer y trabajar con una metodologia abierta a la
cooperacion.

e Acceder y participar en agrupamientos flexibles.

e Fomentar las relaciones sociales con compafieros de
caracteristicas similares.

e Cambiar actitudes para favorecer las nuevas situaciones

de aprendizaje.
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Esta medida de atencion fuera del curriculum tiene como apoyo

conceptual:

e Lateoria de los Tres Anillos de Renzulli (1978).

e El Modelo de Interdependencia de Monks y Van Boxtel (1993).

e La filosofia creativa de la educacion, cuya autora es Erika Landau

(1987), quién sostiene que la base de la educacion tiene que ser la

fluidez imaginativa; por ello menciona como rasgos basicos (Landau,
2003, p. 83-85):

>
>

>
>

Individualidad, en lugar de conformismo.

De lo conocido a lo desconocido.

Placer en el proceso de aprendizaje y no sélo en los
resultados.

Proponer preguntas y no dar sélo respuestas o ensefiar
hechos.

Pensamiento interdisciplinar, no s6lo ordenado
estrictamente segun categorias.

Una orientacion hacia el futuro.

Aprendizaje por medio del juego.

Pensamiento social y no sélo individual.

En base a todo lo expuesto anteriormente, se establece como finalidad

del programa el desarrollo sistematico de las capacidades, pensando y

expresandose creativamente dentro de un equilibrio emocional en

circunstancias familiares, escolares y sociales estimulantes y positivas
(Reyzabal, 2007).

De modo que, los objetivos se ajustaron a:

Fomentar la fluidez imaginativa.

Incitar la cognicion.

Promover las interacciones con compafieros y por tanto, la
socializacion.

Crear cooperacion entre los miembros y no competicion.
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e Tener igualdad de oportunidades entre chicos y chicas.

El PEAC comienza atendiendo a 157 alumnos en una unica sede
(Madrid capital), y en la actualidad, cuenta con algo mas de 1000 escolares y
100 profesores colaboradores; repartidos en cinco sedes, una por cada
Direccion de Area Territorial. Estos alumnos estan escolarizados en Educacion

Primaria, Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato.

La frecuencia del programa es de dos sesiones al mes, los sabados por
las mafianas, durante 3 horas. Los primeros noventa minutos, los alumnos
superdotados trabajan un area de conocimiento: cientifico — tecnolégico o
linglistico — literario y el tiempo restante, llevan a cabo un taller: artistico o de
habilidades sociales.

La metodologia que se pone en practica propicia: un clima participativo y
ladico, motivacion por aprender de forma auténoma, flexibilidad cognitiva,

vision global del aprendizaje y fomento de ideas criticas y creativas.

Ademas de la intervencion directa con los educandos, dicho programa
tiene otros ambitos de intervencion: centros, familias, contexto social e
investigacion. En relacion a la primera, contacta con profesores de los centros
donde estan escolarizados los alumnos con el fin de intercambiar informacién y
proporcionarles cursos de formacion. Sobre la segunda, atiende y asesora a
padres. En cuanto a la tercera, informa sobre todos los ambitos en los que los
estudiantes se desenvuelven y en cuanto a la dltima, plantea lineas de

indagacion.

El Programa de Enriquecimiento Educativo cuenta con un Proyecto
Anual que es “plan de trabajo estructurado, que gira sobre un centro de interés
comun, elegido por todos los implicados, y que se concreta en planes de
investigacion interdisciplinares, cuya duracion dependera del contenido, la

actitud y motivacion del alumnado (Reyzabal, 2007).

El Plan Anual tiene los siguientes niveles de concrecion:
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e Seleccién del tema alrededor del cual, gira el proyecto
anual.

e Busqueda de informacion para elaborar una guia de
trabajo a los profesionales que colaboran el Programa de
Enriguecimiento Educativo.

e Concrecion del proyecto anual en programaciones de:
areas y talleres, sesiones y salidas y visitas de expertos.

e Evaluacion del proyecto anual.

e Evaluacibn del alumnado continua, formativa vy
participativa.

e Evaluacion del profesorado.

7.5 Resumen

El campo de las altas capacidades en nuestra naciébn es un tdpico
relativamente joven, y por ello, cuenta con un numero de investigaciones y
trabajos no muy extensos. No obstante, en los ultimos afios se han llevado a
cabo importantes avances educativos relativos a la identificacién y atencion

especifica de este colectivo (Hernandez, 2014).

El actual modelo escolar que subyace de la educacion inclusiva y de los
procedimientos de aprendizajes basados en un enriguecimiento, pretende
ofrecer a todos los alumnos una ensefianza significativa y un disfrute
aprendiendo, lo cual, atrae la atencibn de los estudiantes con altas

capacidades y trasciende al resto del alumnado.

Los alumnos con elevados potenciales requieren de unas practicas
educativas docentes que tengan en cuenta sus condiciones personales y sus
necesidades. Para ello, es fundamental poner en practica unas respuestas
educativas que engloben un conjunto de medidas ordinarias, excepcionales y
complementarias a la educacion formal; atiendo a la individualidad de la

ensefanza.
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Capitulo 8. La formacion del profesorado ante

alumnos con altas capacidades

El octavo capitulo de la presente tesis doctoral estd compuesto por cuatro

epigrafes.

Durante el desarrollo del presente texto, se expone al lector un recorrido
historico sobre la preparacion de maestros y profesores en nuestro pais, con el
fin de poder entender a posteriori, su nivel y grado de aprendizaje ante las altas
capacidades. De esta forma, se pretende instaurar tras su lectura, una vision
mas critica y una actitud mas comprometedora ante la realidad educativa

existente en las aulas hoy en dia.

De modo que, empezaremos con una introduccién sobre la instrucciéon
del profesorado ante educandos con superdotacién, seguiremos con la
evolucion que han experimentado las ensefianzas de profesionales de Infantil,
Primaria y Secundaria a lo largo del tiempo; para continuar concretando el
tépico que nos ocupa sobre las altas capacidades y su colectivo, vy

concluiremos con un breve resumen.
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8.1 Introduccidn

En el titulo anterior, hemos tratado las medidas ordinarias y extraordinarias
como respuestas educativas ante los educandos con superdotacion, con la
particularidad de exponer todas ellas desde un planteamiento general e ir
concretandolas hasta llegar a nivel de la Comunidad de Madrid; ya que desde
el 1 de julio de 1999 dicha autonomia asume las competencias plenas en

materia de educacion.

En este capitulo, expondremos la formacién del profesorado ante los
alumnos con altas capacidades, es decir, qué preparacién han recibido y
reciben maestros y profesores de las etapas correspondientes a Infantil,
Primaria y Secundaria, con el fin de establecer una linea base que sustente

parte del estudio de campo de la presente tesis doctoral.

De modo que, es fundamental mencionar la trascendencia y el alcance
que deberia de tener la educacion del profesorado en todas sus
especializaciones y/o menciones, la cual se tendria que transmitir desde la
ensefianza inicial de maestros en las Facultades de Educacion y de
Profesorado en las distintas universidades, y extenderse a través de la
formacion permanente; por ser necesario y fundamental en la respuesta

educativa ante los discentes con altas capacidades.

Educarse en ser un profesional del ambito educativo, implica justificar un
perfil de mejora en su totalidad con el fin de hacerse un excelente profesional
competitivo en este campo y no dejarse influir por las disputas que mantiene
algunos departamentos en no disminuir su docencia, puesto que la excelencia
educativa estd en un nivel superior a éste. La formacién docente debe incluir
contenidos pedagdgicos, didacticos y curriculares que ayuden en su practica e
intervencion diaria en el aula a dichos especialistas (Rubia, Gonzalez y
Rodrigo, 1999).
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8.2 La formacion del profesorado en Espafia alo largo de la historia

En nuestro pais, la formacion del profesorado de Educacién Infantil, Primaria y
Secundaria ha estado determinada por la situacion politica y social existente en
cada momento historico. Ademas de, estar marcada por la existencia de dos
modelos educativos en la instruccion de los docentes, desde la elaboracion y
fijacion del Sistema Nacional de Educacién en Espafia en la segunda mitad del
S.XIX. Un primer tipo que aludia a la educacion de los maestros de Primaria y

un segundo, que se ocupaba de preparacion de los docentes de Secundaria.

8.2.1. La formacion inicial de los maestros: evolucion historica

En Espafia, podemos encontrar los primeros antecedentes de la formacion de
magisterio en el S. XIV, periodo en el que la profesion de maestro estaba
representada en la sociedad, pero su aprendizaje previo no estaba
determinado. Concretamente en 1370, una Real Cédula difundida por Enrique
Il permite al Consejo de Castilla inspeccionar a los maestros con la potestad de

tramitar los titulos que considera necesarios (Luzuriaga, 1916).

El mismo autor, expone a mediados del S.XVII la creacion en Madrid de
la Hermandad de San Casiano, organizacion de tipo gremial y autorizada por el
Consejo de Castilla, que contribuiria en todo lo relativo a la labor del maestro y
solicitaria los titulos oportunos referidos a esta tarea en todo el territorio

espafol. De ahi que, tuviera caracter oficial.

En la segunda mitad del S. XVIII, Espafa pretende comenzar la
secularizacion del ambito académico a través de una ensefianza publica en la
éepoca del Despotismo ilustrado. Ahora bien, al final resulté ser mas una tarea

proyectista que una realidad (Ruiz, 1994).

Entre finales del S.XVIII y principios del S.XIX, se originaron varias
instituciones consideradas antecedentes de las futuras y denominadas
Escuelas Normales. Estas fueron: La Academia de Primera Educacion (1797),
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La Real Junta de Examenes (1804), el Real Instituto Militar Pestalozziano
(1806) y la Escuela Mutua de Madrid (1818) (Anguita, 1997).

Especialmente en 1780, la Hermandad de San Casiano progresa y se
convierte en el Colegio Académico, el cual, en tiempos de Carlos Il fue
eliminado y sustituido por el Colegio Académico del Noble Arte de Primeras
Letras que permanecié hasta 1791; fecha en la que Carlos IV lo inhabilita y
suple por la Academia de Primera Educacion. Esta tenia como finalidades crear
“Escuelas Normales o Colegios de Profesores de Primeras Letras” y publicar el
primer Reglamento General de Escuelas con sus estatutos, que se hara
realidad en 1797 (Escolano, 1982).

La Real Junta de Exdmenes, creada en 1804 por una Cédula de Carlos
IV, tenia como finalidad eliminar de las pruebas de los maestros la
desconfianza originada por preferencias o favoritismos, y estuvo vigente hasta
1825.

El Real Instituto Militar Pestalozziano, fundado en nuestro pais en 1806
por Dobely y un grupo de militares suizos, contemplaba como objetivos
adoctrinar a los maestros de nuestra nacion a través de su método Pestalozzi y
analizar sus beneficios ante los procedimientos tradicionales existente en el

momento.

La Escuela Mutua de Madrid instaurada en 1818 por Lancaster, y
establecida como escuela central en la corte que sirve de modelo a todas las

existentes en el estado o reino (Losada, 1986).

El 8 de marzo de 1839, con el apoyo incondicional de Pablo Montesinos
y la gestion burocrética de Gil Zarate, se instituyo la primera Escuela Normal
del Estado espafiol o Escuela Central de Maestros. Esta presentaba dos
objetivos, por un lado comenzar la formacion del profesorado en nuestra nacion
de forma sistematizada y por el otro, preparar individuos que fueran capaces de
desarrollar esta institucion en las capitales de provincias espafiolas (Ballarin,
1987).
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En Espafia, el origen y la puesta en practica de las Escuelas Normales
se llevé a cabo gracias a los intercambios con Francia e Inglaterra, tras la
integracion de la burguesia liberal en el dominio y después del reinado de
Fernando VII; empezando a tomar forma en el reinado de Isabel Il (Losada,
1986).

Ahora bien, durante el desarrollo de las Escuelas Normales, se puede

hablar de una serie de etapas (véase tabla 27; Gonzalez, 2008, p. 41).

Etapas Periodo

Primera etapa. Desde la fundacion de la primera Escuela Normal en
1839 hasta la Restauracion.

Segunda etapa. Desde 1875 a 1931, coincidiendo con la Restauracion.

Tercera etapa Desde 1931 a 1936, etapa de la Il Republica.

Cuarta etapa. Desde 1936 a 1975, el Franquismo.

Quinta etapa. Desde 1975 hasta 1999, etapa de la Democracia.

Tabla 27. Etapas en la historia de las Escuelas Normales en Espafia.

La primera etapa esta marcada por la instauracion de la original Escuela
Normal o también denominada Seminario Central de Maestros del Reino en
1839, cuyo director fue Pablo Montesinos, y supuso el punto de partida en la
modernizacion de la formacion de los maestros de Primaria. Desde 1839 hasta
1845 se crearon cuarenta y dos Escuelas Normales por todo nuestro estado y

sé6lo siete provincias no tenian esta entidad.

Entre 1843 y 1857 se estableci6 un modelo de formacion del
profesorado diferente al tradicional, en el cual, se solicitaban una serie de
requisitos a todas aquellas personas que quisieran prepararse como maestros.
A pesar de, disponer de un plan de estudios que combinaba una formacion
tedrica de dos afios con unas practicas; los contenidos pedagogicos y

didacticos eran muy basicos (Escolano, 1982).
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El 9 de septiembre de 1857, se publica la Ley Moyano que considera las
Escuelas Normales como escuelas profesionales; aunque éstas no instruian
una verdadera educacion profesional formal por dos motivos
fundamentalmente. El primero, la inscripcion de los futuros maestros se
realizaba sin que éstos dispusieran de conocimientos cientificos previos, Y el
segundo, las pruebas para la obtencion del titulo se centraban en la parte
tedrica y no préctica. De tal modo que, de cierta forma se ponia de manifiesto

la infravaloracion de los profesionales de la educacion (Vroede, 1989).

Estas escuelas profesionales, diferentes a los institutos de Bachillerato y
las Facultades Universitarias, realizaron una serie de modificaciones en el plan

de estudios que quedo establecido de la siguiente manera (Escolano, 1982):

e Dos cursos para el grado de Maestro Elemental (ensefianza en el Ciclo
Elemental de la Ensefianza Primaria.

e Un curso mas para el grado de Maestro Superior (instruccion en el Ciclo
Superior de Ensefianza.

e Oftro curso mas para el grado de Maestro Normal (preparacion en las

Escuelas Normales.

Por tanto, en bastantes momentos en las Escuelas Normales se
educaba a través de una preparacion global, en las que no habia hueco para

los contenidos pedagdgicos profesionales.

La segunda etapa coincide con la Restauracion, periodo en el que las
Escuelas Normales estuvieron desatendidas, sobre todo en la primera fase. A
pesar de que esta situacion era exteriorizada por personalidades expertas y

vinculadas al &mbito educativo.

Gonzalez (1994) declara que entre finales del S.XIX y principios del

S.XX se producen una serie de reformas, tales como:

e En 1882, se introducen una serie de cambios en la Escuela Normal
Central de Maestras, tales como: modificar el contenido curricular,

instaurar una prueba de ingreso que permite la entrada de individuos de
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ambos sexos, proporcionar recursos materiales y suprimir los examenes
por una junta de evaluacion docente.

e En 1898, se produce la denominada “Reforma de Gamaz” en la que se
insertan innovaciones curriculares, se eliminan areas instrumentales y se
incluyen otras con tendencia pedagogica y artistica. También, se reduce
el tiempo de preparacion de los Maestros.

e En 1901, se integran las Escuelas de Maestros y Maestras a los
Institutos Generales y Técnicos de Segunda Ensefianza y se elimina el
grado de Maestros Normales.

e En 1903, los estudios de Magisterio vuelven a las Escuelas Normales,
se instala la edad de catorce aflos para poder inscribirse en estos
centros y se organiza que el titulo de Maestro Elemental se imparta en
dos afios y otros dos, para el titulo de Maestro superior.

e En 1907, se funda la Junta de Ampliacion de Estudios que intenta
aumentar la preparacion de los docentes espafoles, a través de una
serie de medidas educativas como cursos, publicaciones, becas para el

extranjero, etc.

Ferrer (1973) explica la creacion de la Escuela Superior de Magisterio
(1909) cuya finalidad era preparar a los docentes de las Escuelas Normales e
Inspectores de Ensefianza Primaria. Afios mas tarde, en 1914, esta institucion
modifica tanto su plan de estudios como su nombre, pasandose a denominarse
Escuela de Estudios Superiores de Magisterio: Letras, Ciencias y Labores. En
ella, se quiere poner en practica una pedagogia vinculada con planes del
profesorado del extranjero, concretamente de Estados Unidos y Paris; pero no
dispone de la misma financiacién econdémica que dichos paises para ponerla

en practica y al final, queda como una propuesta.

La Escuela de Estudios Superiores de Magisterio: Letras, Ciencias y
Labores tuvo vigencia durante diecisiete afios, periodo en el que se: formé a
excelentes docentes, proporcion6 una buena calidad en la ensefianza
profesional, ayudd a aumentar la categoria educativa, establecié las bases de

la reforma educativa republicanas y proporcion la igualdad en la titulacion, es
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decir, elimind la diferencia de grado entre el Elemental y Superior (Luzuriaga,
1957).

La tercera etapa corresponde con la época de la Il Republica, momento
en el que se intenta realzar la profesiobn de los docentes a través de un
incremento salarial y una preparacion mas especializada. Para ello, se reinen
las contribuciones de las esferas relacionadas con la Institucion Libre de
Ensefianza y se elabora un Plan Profesional que contempla la formacion
cientifica, pedagodgica, innovadora y practica de los maestros. De esta forma,
se aumentaria la cultura y pedagogia de los educadores por ser una de las
piezas esenciales en la optimizacibn de la educacién, cuya funcibn mas
esencial en estos momentos era intentar suprimir el analfabetismo existente en

nuestro pais (Anguita, 1997).

Por tanto y segun lo anterior, se aumenta el rango del magisterio al
igualarse con una carrera universitaria. De tal modo que, las Escuelas de
Magisterio se transformaron en Institutos Universitarios en los que se impartio
un excelente aprendizaje teorico y didactico. Al terminar los estudios, se
establecié una prueba ante un tribunal y aquellas personas que la superaran
satisfactoriamente, entrarian a formar parte del Cuerpo de Maestros
Nacionales. Se trata del Plan Profesional de estudios mas completo impartido
en las Escuelas Normales, que formé a 6ptimos especialistas en la ensefianza,
pues consideraba que la preparacion de los docentes, era uno de los

elementos de progreso de una nacion (Escolano, 1982).

La cuarta etapa esta condicionada por la Guerra Civil y el inicio del
Franquismo, momento que causa aboliciones reglamentarias y corporativas
vinculadas al Plan profesional y a la Instituciéon Libre de Ensefianza,

respectivamente.

La enseflanza en la Escuelas Normales continu6 hasta 1938, instante en
el que se necesita un nuevo planteamiento en la formacion de los maestros

debido a la situacion socio — politica.
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Manso y Martin (2014) manifiestan que al principio de la dictadura se

elaboran el Plan de 1940 y el de 1945, cuyos aspectos principales fueron:

El grado universitario de la formacién docente es eliminado.

Se establece para la obtencion del titulo de maestro de Educaciéon
Primaria: el titulo de Bachiller, superar catorce asignaturas y hacer dos
cursos de practicas (Plan de 1940).

Se requiere una prueba para el ingreso, tres afios académicos en la

Norma y unas oposiciones para obtener el titulo (Plan de 1945).

Ambos investigadores sefialan que con el paso de los afios, se

elaboraron distintos planes junto a los dos anteriores hasta llegar al Plan de

1967, el cual, intenta retomar algunos planteamientos de la formacion de 1931

como: requerir el bachillerato superior y la superacion de una prueba para

entrar en las Escuelas de Magisterio. La preparacion de los docentes consistia

en dieciséis materias repartidas en dos cursos académicos y al terminar dicho

periodo, debian de hacer una prueba de madurez. Este Ultimo método estaba

muy cercano a la LGE de los setenta, la cual modificard todos los planes de

estudios; provocando que las Escuelas Normales tengan que acomodarse a

una serie de cambios, como:

Para cursar estudios de magisterio es necesario el Bachillerato y un
curso de orientacion.

La formacién contemplaba tres cursos académicos, tras los cuales se
obtenia el titulo de diplomado.

Se restituye a la formacion de Maestros su cardcter universitario, al
denominar a las Escuelas Normales como Escuelas Universitarias de
Formacion del Profesorado de Educacion General Basica y depender
éstas de la Universidad.

Se establecen especialidades en la formacion de los maestros, aunque
todos ellos eran Profesores de EGB.

Se empieza a mencionar la importancia de impartir docencia con

aspectos psicopedagdgicos en todas las especializaciones.
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La quinta etapa corresponde con el periodo de la Democracia, durante el

cual, se producirdn una serie de cambios.

La puesta en marcha de la LGE coincidira con el periodo inicial de la
democratizacion en Espafia, manteniéndose vigente todo hasta la publicacion
de la siguiente ley de Educacion.

Con la aprobacion de la LOGSE en los afios noventa, se producen una
serie de reformas en el sistema educativo y se ratifican los planes de estudio
de formacién de los maestros, creandose las nuevas especialidades sobre las
gue se configuraran los nuevos titulos (Educacion Infantil, Educacion Primaria,
Lengua Extranjera, Educacion Fisica, Educacion Musical, Educacion Especial y
Audicion y Lenguaje). En ellas, la carga docente se divide en asignaturas
troncales, obligatorias de la universidad, optativas y créditos de libre
configuracién (Avila y Holgado, 2008).

Maldonado (2005) analiza la planificacion curricular de las distintas
especialidades y materias, establecidas en sus diferentes créditos y
correspondiente al Plan de 1999 y plantea la existencia de una serie de
incompatibilidades en dicho modelo de estudios. Por un lado, menciona la
existencia de diferentes titulos universitarios de maestro para iguales
responsabilidades en las areas basicas del curriculum de Primaria; mientras
que para otras asignaturas o0 etapas, se requieren docentes con una
determinada especialidad. Por el otro, algunas universidades aumentaron la
exclusividad de la especializacion en perjuicio de la preparacion general, y
otras realizaron lo contrario, de tal modo que en ambos casos el nivel teérico

era limite y en la préactica resulta insuficiente.

En la actualidad, la formacion inicial de los maestros esta integrada en el
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), lo cual, ha implicado una
reforma educativa cuya finalidad es la unificacion y homologacién de los

estudios universitarios (MEC, 2003, p.3).

El EEES es un proceso que se inicia con la Declaracion de La

Sorbona (1998) y se consolida y amplia con la Declaracién de
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Bolonia (1999), en la que los ministros europeos de dedicacion
instan a los estados miembros de la Union Europea a desarrollar

e implantar en sus paises las siguientes actuaciones:

e Adoptar un sistema de titulaciones comprensible y
comparable que permita promover las oportunidades de
trabajo y la competitividad internacional de los sistemas
educativos superiores europeos

e Establecer un sistema de titulaciones basados en dos
niveles. El primer nivel seran las titulaciones con grado y
el segundo, las titulaciones de postgrado (master y/o
doctorado).

e Establecer un sistema comun de créditos para fomentar la
comparabilidad de los estudios.

e Fomentar la movilidad, accediendo a estudios de otras
universidades europeas.

e Impulsar la cooperacion europea para garantizar la
calidad y desarrollar criterios y metodologias educativas.

e Promover el desarrollo curricular, la cooperacién
institucional, esquemas de movilidad y programas

integrados de estudios, de formacién e investigacion.

En el 2001, en el Comunicado de Praga se introducen algunas

modificaciones adicionales como (MEC, 2003, p. 4):

Aprendizaje a lo largo de la vida como elemento esencial para alcanzar
una mayor competitividad europea, mejorar la cohesion social, igualdad
de oportunidades u calidad de vida.

El rol activo de las universidades, de las instituciones de educacion
superior y de los estudiantes e el desarrollo del proceso de
convergencia.

La promocién del atractivo EEES mediante el desarrollo del sistema de
garantia de la calidad y de mecanismos de certificacion y de

acreditacion.
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La Ley Orgéanica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades (LOU)

expone:

El disefio de una moderna arquitectura normativa que es
reclamada por el sistema universitario espafiol para
mejorar su calidad docente, investigadora y de gestion.
Fomentar la movilidad de estudiantes y profesores.
Profundizar en la creacion y transmision del conocimiento
como eje de la actividad académica.

Responder a los retos derivados, tanto de la ensefianza
superior no presencial a través de las nuevas tecnologias
de la informacion y de la comunicacién, como de la
formacion a lo largo de la vida.

Integrarse competitivamente junto a los mejores centros
de ensefianza superior en el nuevo espacio universitario

europeo que se estd comenzado a configurar.

El objetivo de la presente Ley es la optimizacién global y parcial de la

calidad del sistema universitario. Por ello, se centra en la evaluaciéon de la

eficacia (Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y acreditacion, ANECA)

y en el fomento de la excelencia (perfeccionar la calidad de la docencia e

investigacién). Ademds, expone que nuestra sociedad requiere de una

organizacion universitaria 6ptima que posibilite una unificacion en el EEES, y

gue cuente con los mejores profesionales para preparar a los estudiantes, que

en un periodo de tiempo no my largo deberan asumir obligaciones

profesionales y sociales.

La LOU dedica el Capitulo I, titulo XIIl al EEES, en los que de forma

articulada explica:

art. 87. La integracion en el EEES.

art. 88. Las ensefianzas, titulos y movilidad de los estudiantes.

art. 89. El profesorado.
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En definitiva, la unificacion del sistema universitario en el EEES implica
una serie de medidas que aparecen detalladas en las declaraciones europeas y
recogidas por la LOU. Entre ellas, cabe resaltar (MEC, 2003):

e Laimplantacion del sistema de créditos europeos.
e La estructura de las titulaciones.
e El Suplemento Europeo al Titulo (SET).

e Garantia de la calidad.

Maldonado (2004) plantea una propuesta de dos titulaciones de Grado
en los estudios de Magisterio, por ser algo mas acorde al contexto presente en
la mayoria de los paises del EEES. El titulo de Grado de Maestro de Educacion
Primaria (con un perfil generalista y especializado) en el que se instauraran
cuatro itinerarios formativos que cada universidad establecera (perfil de Lengua
Extranjera, perfil de Educacion Fisica, perfil de Educacién Musical y perfil de
Necesidades Educativas Especiales) y el Grado de Maestro en Educacion
Infantil, el cual, dispondra de un perfil mas general como consecuencia de la

globalidad del aprendizaje propio de esta etapa educativa.

El mismo autor sefiala que este disefio permite la adaptacion de los
titulos de maestro al EEES y proporciona a la vez, una igualdad en la
preparacion global comun a todos los maestros y especifica para determinados

perfiles docentes en Educaciéon Primaria.

En sintesis, ante el nuevo marco normativo de la Unién Europea, la

formacioén inicial del maestro serd mas:

e Generalista, al tratarse de unos estudios de Grado y quedar la
especializacion para los titulos de Postgrado. Algo que ya se reclamaba
en los anteriores planes de formacion y que se ha mencionado con

anterioridad en el presente capitulo.
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e Dar mayor importancia a los procedimientos y actitudes, en lugar de a

los contenidos conceptuales, es decir, formarles en una adecuada

diversificacion metodologia, que les permitira tratar la diversidad en el

aula de forma innovadora a nivel didactico (Sales, 2006). (Véase figura

18).
___—| Leecién |
Proyectos magistral
interdisciplinares i
Diarios de Sisterna
clase tutorial |+
Juegos de
rol Estudio de

— CASO I

Grupos
cooperativos

Discusidn en
qrupo

Trabajo
autonomo

Figura 18. Estrategias metodolégicas en su formacion.

Segun lo anterior, las estrategias metodolégicas son el medio que

permite a los maestros adecuar el proceso de ensefianza ante el grupo

heterogéneo que tiene en su aula. A través de su aprendizaje y puesta en

practica, los educadores dispondran de

autonomia a la hora de tomar

decisiones, procederan de forma cooperativa en los colegio e investigaran las

opciones ante la diversidad de circunstancias que acontecen en su practica

diaria.
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8.2.2. La formacion inicial de los profesores de Educacion Secundaria:

evolucion historica

La formacion de los docentes de Educacion Secundaria ha sido y es un
tépico polémico en el ambito educativo en funcidn del: plan educativo, duracion
de los estudios, grado académico, contenidos a ensefar y curso en los que

impartir (Gutiérrez, 2011).

En la mitad del S.XIX, la Enseflanza Secundaria se independiz6 de los
estudios universitarios y se formé como un nivel propio dentro del sistema
educativo espafiol (1847), separacion que apoyo diez afios mas tarde la Ley
Moyano (Puelles, 2004).

En 1850 se crea la Escuela Normal de Filosofia para la preparacion de
los docentes de segunda ensefianza, en la cual se estableci6 una plan de
docencia impartido en cuatro curso, tenia tres especialidades (Literatura,
Ciencias fisico-matematicas y Ciencias Naturales) y en los dos ultimos afios, se
contemplaba la ensefianza de pedagogia y métodos de ensefianza (Vifiao,
2013).

Por tanto y a modo de reflexién, desde un primer momento se intentd
proporcionar a los docentes conocimientos especificos dependiendo de la
materia, junto con una preparacion didactica y profesional; pero ésta resultd

inexistente.

En 1970, LGE establece que los profesores de Educacion Secundaria en
nuestro pais, seran Licenciados en las distintas areas del -curriculo
(Mateméticas, Geografia Biologia, etc.) y tras finalizar sus estudios
académicos, aquellos que quisieran optar por el ambito educativo, realizarian
un Curso de Aptitud Pedagdgica (CAP) que impartirian los Institutos de
Ciencias de la Educacion a partir del curso 1969-70 hasta el curso 2008/09.
Dicho curso constaria de trescientas horas, con caracter de postgrado y se

dividiria en dos partes (Vifiao, 2013):
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e Tedrica, en la que estudiarian los fundamentos y principios psicolégicos
y sociolégicos de la educacion, tecnologia educativa y didactica de la
educacioén, y cuya duracion seria de 150 horas.

e Practica, en la que tendrian que hacer la labor docente en los centros de

secundaria, bajo la supervision de dos o tres tutores durante 150 horas.

Desde ese momento hasta la aprobacién de la Ley de Reforma
Universitaria (LRU) en los afios ochenta, se produjeron una serie de cambios
que no cristalizaron en el sistema educativo y por tanto, no conllevaron una
mejora en la formacién pedagdgica y didactica del profesorado de Secundaria.
Recordemos que en este periodo, son licenciados que no han recibido a lo
largo de sus estudios ninguna formacién especifica de este tipo (Gonzélez,
2008).

Gutiérrez, (2011) manifiesta que con la aprobacién de la LRU (1983)
sobre titulaciones de profesorado no universitario, se establecieron una serie
de Grupos de Expertos cuya finalidad era elaborar una reforma de los planes
de estudio de las diferentes titilaciones académicas. Especialmente, el grupo
XV se encarg6 de las titulaciones de Educacion Secundaria y propuso dos
titulaciones distintas para los docentes de Educacion Secundaria en un area:

e Profesor de Educacién Secundaria Obligatoria.

e Profesor de Educacién Secundaria Postobligatoria

Para ambas titulaciones se planteaban materias comunes de contenido
didactico, psicopedagdgico y curricular y otras especificas de cada
especialidad. Ahora bien, estas reformas educativas fueron planteadas a
finales de la década de los ochenta ante el Gobierno y la oposicién del
momento. Esta Gltima argumento una elevada profesionalizacién y restriccion
en otras salidas profesionales. Al final, se decidié una Unica titulacion oficial de
profesor de Educacion Secundaria y como alternativa al CAP se planteo la
realizacion de un Curso de Capacitacion Pedagodgica (CCP), el cual, se haria
tras terminar los estudios y estaria organizado por las universidades. Dicha
contrapropuesta, fue aceptada por el Gobierno, quien publicaria unas normas

universales. La realidad fue que el CCP se impartié en algunas Comunidades
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Auténomas y en otras convivié con el CAP hasta la aprobacion de la LOCE
(2002).

A principios del S.XXI con la aprobacién de la LOCE, se pretende
cambiar de nuevo el sistema educativo y la formacién inicial del profesorado de
Secundaria a través del Titulo de Especializacion Didactica (TED), el cual,
entraria en vigor en el curso académico 2004-05. Al final no se puso en practica
porque la formacion inicial del profesorado de Secundaria entré en un proceso

de reforma (Gonzalez, 2008).

En el afio 2006 se aprueba la LOE, la cual se adapta al sistema de
grados y postgrados del EEES. (mencionado anteriormente). Esta ley pone de
manifiesto la necesidad de cursar un Master de caracter profesionalizador para
el acceso a los cuerpos docentes de educacion secundaria tras la obtencion del

titulo de grado.

Escudero (2009) plantea dicho Master, denominado “Master en
Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato
Formacion Profesional y Ensefianza de Idiomas”, con una serie de requisitos
gue se detallan un afio mas tarde a la aprobacion de la LOU. A grandes rasgos
estos son: tener una duracién de un curso escolar y constar de sesenta
créditos, a través de los cuales los docentes podran lograr la formacion y
competencias requeridas en la practica educativa como docente de Educacion
Secundaria. .Estos créditos se organizan entorno a tres médulos (véase tabla
28).
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Médulos

Materias o asignaturas

Médulo

Genérico

con

12 créditos.

Aprendizaje y desarrollo de la personalidad:
caracteristicas de los estudiantes, contextos sociales,
elaboracion de propuestas para la adquisicion de
conocimientos, destrezas y aptitudes intelectuales y
emocionales; atencidén a las diferencias en capacidadesy
ritmos de aprendizaje de los estudiantes.

Procesos y contextos educativos: comunicacién en el
aula y resolucion de problemas. Evolucion histérica del
sistema educativo. Recursos y estrategias de informacion,
tutoria y orientacion educativa y profesional. Educacion
emocional, en valores y formacion ciudadana. Proyecto
educativo y actividades generales del centro atendiendo a
criterios de calidad, diversidad y prevencion de problemas
de aprendizaje y convivencia.

Sociedad, familia y educacion: educacion y medio, funcién
educadora de la familia y la comunidad. Evolucién historica
de las familias, tipos e incidencia del contexto familiar en la
educacion. Habilidades sociales en la relacion y orientacion
familiar.

Moédulo
Especifico
con

24 créditos.

Complementos de la formacion disciplinar: valor
formativo y cultural de los contenidos disciplinares en
relacion con las respectivas ensefianzas. Historia, desarrollo
y vision dinamica de las materias. Contextos y situaciones
de uso de los diversos contenidos curriculares. En formacion
profesional, evolucion del mundo laboral, interaccién
sociedad, trabajo y calidad de vida, formacion y adaptacion
a los cambios profesionales.

Aprendizaje y ensefianza de las materias: teoria 'y
practica de la ensefianza y en aprendizaje de las distintas
materias. Transformacion del curriculo en actividades,
seleccion y elaboracion de materiales educativos. Clima de
aprendizaje e implicacién de los estudiantes. Comunicacién
audiovisual, multimedia. Estrategias y técnicas de la
evaluacion como regulacién y estimulo al esfuerzo.

Innovacién docente e iniciacion a la investigacion
educativa: conocer y aplicar innovaciones en la
especialidad. Analizar criticamente el desempefio de la
docencia, de buenas practicas y de la orientacion utilizando
indicadores de calidad. Analizar problemas de ensefianza y
plantear alternativas y soluciones.

Metodologias, técnicas de investigacion, evaluacion
educativa y disefio de proyectos de investigacion,
innovacion y evaluacion.
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Practica docente: adquirir experiencia en planificacion,
Practium docencia y evaluacién de las materias de la especialidad.
Acreditar buen dominio de expresion oral y escrita en la

y Trabajo de | practica docente. Destrezas y habilidades necesarias para
fomentar clima de aprendizaje y convivencia. Participar en
Fin de Master | propuestas de mejora reflexionando sobre la practica. En
formacion profesional, conocer la tipologia empresarial de
con sectores productivos y organizacion de las empresas y,
como cabe suponer, aunque no se hace explicito, todos los
16 créditos. | demas aspectos.

Trabajo de Master que compendie la formacién recibida a
lo largo de todas las ensefianzas descritas.

Tabla 28. Distribucién de médulos y propuesta formativa en el Master de

Educacion Secundaria.

Manso y Martin (2014) ponen de manifiesto que el actual Master de
formacién inicial para el profesorado de Educacion Secundaria implica un
avance con respecto a los anteriores modelos de preparacién docente; puesto
que a través de su preparacion, hace comprender a las personas que lo
reciben la complicacion de la labor docente y sentirse identificados -
arriesgados a ella. Sin olvidar que un profesor de Secundaria debe ser capaz
de: atender a la diversidad, crear un 6ptimo clima de aula, atender a las familiar
y coordinarse con otros profesionales que ejercen su labor en el ambito

educativo.

8.3 La formacidn del profesorado en altas capacidades

El tépico de la formacién del profesor de alumnos de altas capacidades en
nuestro pais, ha sido una cuestion no presente hasta finales del S.XX (afios
ochenta). De ahi que, las primeras ideas provengan de los conocimientos
existentes sobre esta tematica en Estados Unidos (afios setenta), momento en
el que este pais proporciona una mayor relevancia a la formacion de sus
educadores en este tépico, a pesar de, disponer esta nacion de una larga

historia en el estudio e investigacion de la superdotacion (Pefia, 2000).
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El perfil profesional del los profesores de alumnos con altas capacidades
debe de contener una serie de facultades personales y profesionales, las
cuales, han sido expuesta por algunos investigadores como:

Nelson y Cleand (1975, pp. 440-446) manifiestan que los docentes de
superdotados deben presentar ante dichos educandos, las siguientes

caracteristicas:

e Disponer de un gran conocimiento y comprension de si mismo.

e Examinar o reflexionar su actitud ante los educados que pertenecen a
este colectivo.

e Tener conocimientos sobre altas capacidades.

e Ser un facilitador del aprendizaje en lugar de un director del aprendizaje.

e Crear en el aula momentos de desafios educativos, en lugar de presion.

e Estar interesado por todo el proceso de ensefianza — aprendizaje y no
centrarse exclusivamente en el aprendizaje.

e Proporcionar un feedback del aprendizaje y no juzgarle.

e Facilitar estrategias de aprendizaje alternativas ante la elevada
creatividad que manifiestan este colectivo.

e Promover la creacion de un clima de aula que promueve la autoestima y

ofrezca seguridad para la toma de riesgos creativos y cognitivos.

Un afio mas tarde, Maker (1976, citado por Grau y Prieto, 1996, p. 135)
propone que los docentes de este grupo heterogéneo de educandos tienen que
tener una serie de particularidades propias, y otras que lograra después de su

formacion. Entre las primeras menciona:

e Conocimiento de la variedad de categorias de superdotados.

e Potencial de relacionarse con aquellos a quienes se va a ensefiar.

o Capacidad de apertura al cambio.

e Facultad de actuar como orientador mas que como transmisor.

e Posibilidad de usar técnicas de individualizacion de la ensefianza.

e Capacidad para facilitar el desarrollo de necesidades emocionales y

sociales.
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En cuanto a las segundas, expone potencialidades que indican areas de

la ejecucion en artes visuales, liderazgo y psicomotricidad..

Siete afios mas tarde, Genovard (1983), pionero en nuestro pais en la
tematica de la superdotacion, expone la preocupacion de los paises
anglosajones por tener profesores especialmente formados para llevar a cabo
el proceso educativo de alumnos superdotados en la década de los setenta y el

deseo de institucionalizarlo en América del Norte.

Ademaés, sefiala los rasgos del perfil del docente de educandos
superdotado, los cuales toma de las investigaciones de Nelson y Cleand
(1975).

Un lustro mas tarde, Howell y Bressler (1988) presentan como
particularidades preferidas en estilos de ensefianza de los profesores de los

superdotados:

e Admitir preguntas, respuestas y proyectos novedosos.

e Ser metddico y minucioso.

e Tener multitud y variados intereses; ser investigador.

e Optima preparacion en procedimientos y conceptos educativos.

e Flexibilidad cognitiva ante lo novedoso y comprensivo ante lo confuso.

e Querer educar a los alumnos superdotados.

e Reconocer las propias limitaciones docentes y aceptar la capacidad de

estos estudiantes en otras areas o materias.

Disponer de inquietudes literarias, culturales e intelectuales.

Pefia (2000) manifiesta que a mediados de la década de los noventa, el

profesor que ejercia con alumnos de altas capacidades, precisaba:

e Implicacion en el proceso de aprendizaje.

e Ser orientador o instructor de la ensefianza.

e Flexibilidad ante el reto educativo que supone este alumnado.

e Acomodacion del contenido curricular a las peculiaridades del colectivo.

e Creacion de un gratificante clima de aula.
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A finales de los noventa, de nuevo Acereda y Sastre (1998) plantean que
la tematica de la de la formacion del profesorado ante la superdotacion conlleva
abordar en un primer momento dos aspectos fundamentales. Por un lado, las
caracteristicas que deben presentar dichos docentes, y por el otro, la

preparacion que recibir a la hora de intervenir con este tipo de alumnado.

Entre las primeras, destacan una serie de caracteristicas (véase tabla
29):

Caracteristicas de los docentes
Comprende, acepta, respeta y confia en los otros.
Es sensible, apoya, respeta y confia en los otros.
Tiene altos intereses intelectuales, culturales vy literarios.
Es flexible, abierto a nuevas ideas.
Desea aprender: es entusiasta; tiene necesidades de llegar lejos.
Es intuitivo, perceptivo.
Esta dedicado y comprometido a la excelencia intelectual.

Es democratico antes que autocratico.
Es innovador y experimental, en lugar de conformista.

Usa estrategias para solucionar problemas, no va a conclusiones infundadas
directamente.

Busca la participacion de los otros para descubrir cosas novedosas.
Desarrollar programas flexibles, individualizados.

Proporciona feedback, sugerencias, consejos criticos, estimula los procesos
mentales mas elevados.

Respeta la creatividad y la imaginacion.

Tabla 29. Caracteristicas a presentar por los docentes de alumnos con

superdotacion.

Sobre las segunda, los mismos investigadores sefialan la importancia de

los siguientes puntos:

e Qué deben aprender los profesores especializados, es decir, el
contenido de la formacion en altas capacidades.
e Cuando debe formarse los profesores expertos, o sea, durante la

formacion inicial y/o durante el ejercicio profesional.
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La formacién del profesorado es uno de los pilares basicos en la
ensefianza de los alumnos con elevados potenciales, ya que, contribuye en el
profesorado a: ser mas consciente de las necesidades educativas especiales
que presentan estos educandos, tener unas actitudes mas favorables en su
proceso de aprendizaje y a poner en practica unas respuestas educativas
acordes a dichas necesidades a través de una atencion mas especifica
(Tourdn, Fernandez y Reyero, 2002).

Nueve afios mas tarde, en la primera década del S.XXI Stephens (2009)
expone la existe de un acuerdo sobre las particularidades personales y
profesionales que deben tener los docentes ante los superdotados, y por ello,

sefala:

e Ser experto en una materia y declarar entusiasmo.

e Manifestar intereses culturales y literarios.

e Disponer de una orientacion de logro superior.

e Ser imaginativo, creativo, con alta energia y curioso.

e Mostrar un estilo de ensefianza centrado en el alumno que facilite su
aprendizaje.

¢ Revelar preferencias por ensefar al grupo de alumno con superdotacion.

e Ser flexible, seguro de si mismo y estar abierto ante lo novedoso.

e Ser empdtico y tener presente las diferencias individuales.

e Exteriorizar amor por el aprendizaje.

e Tener dotes de comunicacion y sentido del humor.

Ademas, el mismo autor afiade que la preparacién y sabiduria ante los
alumnos con altas capacidades se perfecciona a través de practicas educativas
reales con este tipo de escolares, puesto que, permiten aumentar la empatia

sobre estos estudiantes y comprender su complejidad.

En sintesis, el docente que trabaja con alumnos con superdotacion,
debe tener una serie de atributos intrinsecos y extrinsecos, de tal forma que
puede captar los potenciales y diferencias individuales y darles cabida dentro
del aula, con el fin de lograr una ensefianza mas eficaz para todos y conseguir

el maximo desarrollo de sus peculiaridades. De ahi que, es conveniente que
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estos educandos se expongan ante profesores con distintos estilos de
ensefianza y diferentes tendencias intelectuales, puesto que ello, le permitira
adaptarse a multiples entornos de aprendizaje (Mills, 2003; Prieto y Garcia,
1999).

Ademas, estos profesionales del ambito educativo no tienen que ser
superdotados, aunque para trabajar con este tipo de discentes requieran de
una formacion y/o educacion especifica que incluya: conocimientos, recursos,
técnicas y apoyos, que les permita reconocer y proporcionar una respuesta
educativa adecuada a este colectivo dentro del aula ordinaria (Pefia, 2000;
Prieto y Garcia, 1999).

Igualmente, resulta esencial que los educadores de este tipo de
estudiantes manifiesten inquietudes y dispongan de una forma peculiar de
comprender su proceso de ensefianza — aprendizaje, con el fin de adaptarse al
reto educativo continuo que requieren, porque habra momentos en los que
estaran en desventaja ante contextos que no conoce y en los que estos
alumnos manifiestan superioridad. Es importante que en esos periodos, los
profesores no conciban la situacibn como una amenaza y por tanto,
exterioricen su inseguridad, sino que empleen el diadlogo y la participacion de
estos educandos en la accion didactica, ya que, de esta forma les
proporcionara satisfaccion y colaboracion con sus iguales. Ahora bien, esto
requiere flexibilidad, organizacion dinamica y creatividad por parte de los
docentes en el desarrollo de las clases, la cual es fruto de la formacién
generalista y especializada en este campo (Acereda y Sastre, 1998; Pefa,
2000).

Por tanto, los educadores sin preparacién especifica en el topico de las
altas capacidades, con frecuencia exteriorizan desprecio hacia este alumnado
porque los perciben como un obstaculo, no los entienden y no conocen cOmo
proceder con ellos en el &mbito educativo. Mientras que, los profesores que
disponen de formacion en este campo exteriorizan mas tolerancia, empatia e
interés frente a estos estudiantes y sus peculiaridades (Prieto y Garcia, 1999;

Tourdn, Fernandez y Reyero, 2002).
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De ahi, la importancia de proporcionar a los estudiantes en formacion a
través de las asignaturas de los planes de estudio y/o a los profesores en
activo mediante la formacion permanente una adecuada preparacion general y

especifica en la educacion de los alumnos con altas capacidades.

8.4 Resumen

Con independencia de todo lo explicado hasta el momento, Cafio (2001)
manifiesta que la atencion a los alumnos de altas capacidades, a pesar de
estar contemplada en la legislacion educativa actual, es aiun mas un aspiracion
que una realidad, puesto que, en algunos planes de estudio de magisterio so6lo
hay una materia especifica sobre altas capacidades y es en la especialidad de
Pedagogia Terapéutica (Educacion Especial). Esto puede provocar que las
demas especialidades docentes no contemplen su labor de atender a estos
estudiantes, cuando en la practica educativa recaen en ellos la identificacion y

atencién especifica de este alumnado, por ser los profesores de aula.

Resulta necesario para un discente de cualquier etapa educativa en la
que imparta docencia, con independencia de la especialidad, proporcionarle
programas de formacion en superdotacion, con el fin de disponer de la
pedagogia necesaria para satisfacer las necesidades educativas que estos
escolares demandan, en el dia a dia en sus aulas a nivel general (Bangel,

Moon y Capobianco, 2010)

Todo lo anterior cobra sentido y se contextualiza en la actualidad, en el
documento que elabora la Comision Europea (2005) al describir las
competencias y cualificaciones que deben presentar la formacion de los
profesionales del ambito educativo bajo el marco del EEES. Entre ellas,

destaca:

Cualificacién, es decir, disponer de una adecuada formacion superior en
la que se impartan conocimientos conceptuales, psicopedagogicos y una vision

social - cultural de la educacion.
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Continuidad, o sea, entender la educacibn como un proceso de

formacién permanente que apoya el desarrollo profesional.

Movilidad, significa participar y trabajar en otros paises europeos, asi

como en otros niveles del mudo escolar.

Colaboracion, expone la ayuda y coordinacién con otras instituciones
educativas que le permitan reflexionar sobre su practica educativa (Comision
Europea, 2005).
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SEGUNDA PARTE: ESTUDIO DE CAMPO.
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Capitulo 9. Planteamiento y método de estudio

Iniciamos el estudio de campo con el noveno capitulo, el cual estd compuesto

por seis epigrafes.

A lo largo del mismo, se transmite al lector una vision global del
planteamiento y método de estudio de la tesis doctoral.

Empezaremos con una introduccion para continuar exponiendo:
objetivos, descripcién de la poblacion, muestra, variables e instrumentos de

recogida de datos.
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9.1 Introduccidn

Fundamentalmente, la finalidad de la investigacion es “elaborar una
radiografia actual de la formacién, conocimientos y evaluacion personal del

profesorado ante los alumnos de altas capacidades en las aulas madrilerias”.

Mediante un andlisis exhaustivo y teniendo presente una serie de
variables y ambitos, se investiga y desarrolla esta segunda parte, la cual se

estructura en tres capitulos.

Se parte de impresiones, creencias Yy pensamientos (empleando como
técnica de recogida de datos el autoinforme) expuestos por los docentes de las
distintas etapas educativas no universitarias ante los alumnos de altas

capacidades que se encuentran:

e En formacion inicial en las diferentes facultades,
e en activo con o sin preparacion permanente por parte del Centro
Regional de Innovacion y Formacion “Las Acacias” (CRIF) y/o los

diferentes Centros Territoriales de Innovacion y Formacion (CTIF).

Analizaremos las caracteristicas de los &mbitos conocimientos,
formacion y evaluacion personal. De este modo, profundizaremos en el
conocimiento de la practica educativa que llevan a cabo los distintos

profesionales educativos encuestados con este tipo de estudiantes.

Los resultados conseguidos a través de los diferentes procedimientos
empleados en el presente estudio, nos llevaran a plantear una serie de
conclusiones y reflexiones sobre la preparacion de los maestros y docentes
ante la superdotacion, que nos permitiran contribuir a un avance de la misma
en nuestra autonomia. Esto permitira mejorar la respuesta educativa que dia
tras dia reciben estos estudiantes en sus centros, desde multiples perspectivas:
académica, personal y social, dado que un analisis de las necesidades de los
profesionales permitira desarrollar propuestas de mejora adecuadas.
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Recordemos que la actual ley educativa, LOMCE (Ley Orgéanica 8/2013,
de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa) expone en sus
articulos 71 y 76 respectivamente:

e Corresponde a las Administraciones educativas asegurar
los recursos necesarios para que los alumnos y alumnas
gue requieran una atencidn educativa diferente a la
ordinaria por sus altas capacidades intelectuales, puedan
alcanzar el maximo desarrollo posible de sus capacidades
personales y, en todo caso, los objetivos establecidos con
caracter general para todo el alumnado.

e Corresponde a las Administraciones educativas adoptar
las medidas necesarias para identificar al alumnado con
altas capacidades intelectuales y valorar de forma
temprana sus necesidades. Asimismo, les corresponde
adoptar planes de actuacién, asi como programas de
enriquecimiento  curricular adecuados a dichas
necesidades, que permitan al alumnado desarrollar al

maximo sus capacidades.

Esta ley vigente no hace ninguna mencion especifica a la formacion que
el profesorado debe disponer para atender en los centros educativos a los
alumnos con altas capacidades y poder alcanzar en ellos, un pleno desarrollo
de todas sus potencialidades. Por tanto, no exponen si el docente requiere de
una formacién inicial que se lleve a cabo en las distintas facultades y/o una
preparacion permanente a través de los CTIF o CRIF. Sin embargo, afirma
disponer de recursos personales y materiales con el que proporcionar la

atencion requerida a este alumnado.

Tener profesionales en el &mbito educativo que tienen una preparacion:
inicial en esta tematica, a lo largo de su trayectoria académica y/o una
formacion permanente durante su practica, implica que frente a estos

educandos:
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e Conocerdn como poner en préctica un tipo de intervencibn mas
especifica y adaptada a sus particularidades y necesidades.

e Sabran como desarrollar sus potencialidades al méximo.

e Manifestaran una actitud positiva frente a ellos, apoyada en una

relacion de ayuda - colaboracion y no de competitividad.

9.2 Objetivos

La finalidad de nuestra investigacion es “disponer de una radiografia
actual sobre la formacion, conocimientos y evaluacién personal de los docentes
de Educacion Infantil, Primaria y Secundaria ante los estudiantes de altas
capacidades en sus aulas”. Para poder plasmar dicha finalidad, nos

centraremos en estudiar y argumentar el grado en que:

e Los maestros y profesores, mediante la formaciéon inicial y/o
permanente recibida, disponen de los conocimientos suficientes
para proporcionar las respuestas educativas adecuadas a los
alumnos de altas capacidades en las aulas madrilefias. De la
misma forma, estudiar si se consideran formados en la educacion

de estos discentes.

Para lograr dicho propésito, se plantean los siguientes objetivos

especificos:

a) Estudiar la formacion que reciben los docentes sobre altas
capacidades en:

e Formacion inicial en las Facultades de Educacion y Escuelas
Universitarias de la CAM.

e Formacion permanente en Estudios de Postgrado, Centro
Regional de Innovacién y Formacion “Las Acacias” (CRIF) y
Centros Territoriales de Innovacion y Formacion (CTIF) de la
CAM.
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b) Describir el nivel de conocimiento ante las altas capacidades de
los docentes respecto a:
e |dentificacion y deteccion de alumnos.

e Respuestas educativas a estos educandos.

c) Analizar la evaluacion personal que hacen de si mismos los
profesionales educativos en relacion con:

e La preparacion recibida en altas capacidades.

e La motivacion, el interés y la preocupacion hacia el colectivo
heterogéneo de alumnos con altas capacidades intelectuales.

e La valoracion de los recursos de los centros educativos.

9.3 Descripcion de la poblacién

La presente investigacion se ha realizado en Madrid y se ha centrado en la

poblacioén de:

e Futuros maestros de Educacion Infantil, Primaria y profesores de
Educacién Secundaria que estudian en las distintas facultades
madrilefias existentes en la Comunidad de Madrid (CAM).

e Maestros y profesores en activo que ejercen en el area territorial
Madrid Capital.

El motivo de seleccionar esta poblacion es elaborar una vision actual y
realista sobre la formacion que tienen los docentes ante los alumnos de altas
capacidades en la autonomia madrilefia, y en funcién de ello, conocer el tipo de
respuesta y atencion educativa que reciben por su parte, a lo largo de la

educacion no universitaria.

Para caracterizar esta poblaciéon se han reunido los datos del curso
2014-2015 referidos a:

e Facultades o Universidades que forman a futuros maestros y

profesores en la CAM.
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e Numero de maestros y profesores en formacion en la CAM.

e Numero de maestros y profesores en activo en Madrid capital.

Facultades, Universidades y Escuelas Universitarias que forman a futuros

maestros y profesores en la Comunidad de Madrid

En la actualidad, en la comunidad madrilefia hay dieciséis universidades, de las
cuales, seis son publicas (Universidad de Alcala, UAM, Universidad Carlos lll,
UCM, Universidad Politécnica y la Universidad Rey Juan Carlos) y ocho
privadas (Universidad Alfonso X el Sabio, Universidad Antonio de Nebrija,
Universidad Camilo José Cela, Universidad CEU San Pablo, Universidad
Europea de Madrid, Universidad Francisco de Vitoria, Universidad Pontificia
Comillas y Universidad a Distancia de Madrid. También, se encuentra la
Universidad Nacional de Educacion a Distancia (UNED) y ademas, existen
treinta y dos centros privados adscritos a las diferentes universidades. En estos
altimos, hay cinco, en los que se imparten estudios del Grado de Magisterio en

Educacion Infantil y Primaria.

La Titulacion del Grado de Educacién Infantil y Primaria se imparte en
catorce centros, de los cuales siete pertenecen a universidades privadas, dos a
publicas y cinco a centros privados adscritos a universidades publicas (véase
tabla 30).
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Nombre del Centro.

Régimen
Juridico.

Universidad adscrita.

Facultad de Educacion

C.F.P.

Publico.

UCM

Facultad de
C.F.P.

Educacion

Publico.

UAM

Universidad Camilo José
Cela

Privado

Universidad Camilo José
Cela.

Universidad Pontifica

Comillas

Privado

Universidad Pontifica
Comillas ICAI — ICADE.

Universidad Francisco de
Vitoria

Privado

Universidad Francisco de
Vitoria.

Universidad San Pablo -
CEU

Privado

Universidad CEU San
Pablo.

Universidad
Madrid

Europea de

Privado

Universidad Europea de
Madrid.

Universidad Antonio de

Nebrija

Privado

Universidad Antonio de
Nebrija.

Universidad Alfonso X el
Sabio

Privado

Universidad Alfonso X el
Sabio.

CES en Humanidades vy
Ciencias de la Educacion
Don Bosco

Privado

UCM.

EU de Profesorado Escuni

Privado

EU de Profesorado Fomento
de Centros de Ensefanza.
(Villanueva)

Privado

Centro Superior de Estudios
Universitario La Salle.

Privado

UAM

E.U. de Magisterio “Cardenal
Cisnero”

Privado.

Universidad de Alcala.

Tabla 30. Centros que imparten el Grado Educacion Infantil y Primaria en la

CAM.

Respecto a la formacion inicial de los futuros profesores de Educacion
Secundaria, al no obtener estos una preparacibn como docentes en sus
facultades de referencia segun su especialidad, se va tomar como referente el
Master de Formacion del Profesorado de ESO y Bachillerato, FP y Ensefanzas

de Idiomas.
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En nuestra autonomia existen doce centros que ofrecen dicho Master,
de los cuales dos pertenecen a universidades publicas, siete a privadas y tres a

centros privados adscritos a universidades publicas (véase tabla 31).

Facultades que imparten docencia del Master de Formacion del
Profesorado de ESO y Bachillerato, FP y Ensefianzas de Idiomas.

Facultad de Educacion C.F.P. de la UCM
Facultad de Educacion C.F.P. de la UAM
Universidad Camilo José Cela
Universidad Pontifica Comillas
Universidad Francisco de Vitoria.

Universidad San Pablo - CEU.

Universidad Europea de Madrid

Universidad Antonio de Nebrija.

Universidad Alfonso X el Sabio.

CES en Humanidades y Ciencias de la Educacién Don Bosco.

EU de Profesorado Fomento de Centros de Ensefanza (Villanueva).
Centro Superior de Estudios Universitario La Salle.

Tabla 31. Centros que imparten el Master de Formacién del Profesorado de ESO

y Bachillerato, FP y Ensefianzas de Idiomas en la CAM.

NUumero de maestros y profesores en formaciéon en la Comunidad de Madrid.

La Secretaria de Alumnos de nueve facultades de la CAM, en la que se
estudian los Grados de Infantil y Primaria, han proporcionado los datos de los
alumnos matriculados en el curso 2014-2015. Las restantes cinco no han
aportado dichas cantidades y por tanto para ellas se ha hecho una estimacién
en base a la media del nimero de alumnos de las universidades que han

facilitado los datos. (*Total estimado). Véase tabla 32.
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Facultades.

Alumnos
matriculados en 4°
Educacion Infantil.

Alumnos
matriculados en 4°
Educacion

Primaria.
493

Facultad de Educacion C.F.P. de 423

la UCM.

Facultad de Educacién C.F.P. de
la UAM.

*Universidad Camilo José Cela. No lo proporciona. No lo proporciona.
Universidad Pontifica Comillas. 24 34
Universidad Francisco de Vitoria. 37 38
Universidad San Pablo — CEU. 14 24
*Universidad Europea de Madrid. | No lo proporciona No lo proporciona.
Universidad Antonio de Nebrija. 21 119
*Universidad Alfonso X el Sabio. No lo proporciona. No lo proporciona.

*CES en Humanidades vy | No lo proporciona. No lo proporciona.
Ciencias de la Educacion Don
Bosco.

EU de Profesorado Escuni.

EU de Profesorado Fomento de
Centros de Ensefanza
(Villanueva)

Centro Superior de Estudios
Universitario La Salle.

*E.U. de Magisterio “Cardenal
Cisnero”

Total:

*Total estimado.

236 340

162 242
30 17

260 265

No lo proporciona.

No lo proporciona.

Tabla 32. Maestros en formacién inicial en 4° curso del Grado de Educacion

Infantil y Primaria en la CAM.

La Secretaria de Alumnos de ocho facultades de la Comunidad de
Madrid en la que se estudia el Master de Formacioén del Profesorado de ESO y
Bachillerato, FP y Ensefianzas de Idiomas, han proporcionado los datos de los
alumnos matriculados en el curso 2014-2015. Las restantes cuatro, no han
facilitado dichas cantidades. Por tanto, de nuevo se ha hecho una estimacion
en base a la media del niumero de alumnos de las universidades que han

facilitado los datos. (*Total estimado).Véase tabla 33.
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Facultades que imparten docencia del Master de Profesores
Formacion del Profesorado de ESO y Bachillerato, matriculados.
FP y Ensefianzas de Idiomas.

Facultad de Educacién C.F.P. de la UCM. 466

Facultad de Educacién C.F.P. de la UAM. 215

*Universidad Camilo José Cela. No lo proporciona.

Universidad Pontifica Comillas. 31

Universidad Francisco de Vitoria. 123

Universidad San Pablo — CEU. 115

*Universidad Europea de Madrid. No lo proporciona.

Universidad Antonio de Nebrija. 197

*Universidad Alfonso X el Sabio. No lo proporciona.

*CES en Humanidades y Ciencias de la Educacion Don | No lo proporciona.
Bosco.

EU de Profesorado Fomento de Centros de Ensefanza 69
(Villanueva).

Centro Superior de Estudios Universitario La Salle. 0
Total:

*Total estimado.

Tabla 33. Profesores en formacion en el Master de Formacién del Profesorado de

ESO y Bachillerato, FP y Ensefianzas de Idiomas.

Maestros y profesores en activo

No existen datos referidos al niUmero de maestro y profesores en activo en las
etapas correspondientes a Infantil, Primaria y Educacion Secundaria en el
curso 2014-2015 en Madrid Capital. Los Unicos datos disponibles son para toda
la Comunidad de Madrid y han sido obtenidos de la publicacion “Datos y cifras
de la Educacioén del curso 2014-2015” (MECD, 2014). Con el fin de obtener un
namero estimado, se ha considerado la proporcionalidad entre el nimero de
profesores y el nimero de habitantes de Madrid capital. Para su calculo, se han
empleando los datos del censo del afio 2014 y se ha concluido que el 49% de
todos los habitantes de la CAM viven en la capital. A continuacién, se ha
calculado dicho porcentaje del nimero de profesores de la CAM, estimandose
el numero profesionales de Madrid capital. Véase los datos de la tabla 34.
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NUumero de Centros Centros privados — concertados y
profesionales. Pablicos privados.

Educacién Infantil y
Primaria.

Educaciéon
Secundaria.

Total: | 18926 | 19098 |

Tabla 34. NUmero de maestros y profesores en activo en Madrid Capital.

9.4 Muestra

La muestra esta formada por 516 docentes, de los cuales 269 estan ejerciendo
o desempleados y 247 se encuentran en formacién. Véase tabla 35 - 36 y

figura 19.

Distribucion de la NUmero. Porcentaje del n° de
muestra. profesores en
Madrid Capital.

Maestros y/ profesores en 269 0,7%
activo o desempleados.

Tabla 35. Distribucion de la muestra en activo y/o desempleado en Madrid

Capital.

Distribucion de la NUmero. Porcentaje del n° de
muestra. profesores en la
CAM.

Maestros y/profesores en 4,02%
formacion.

Tabla 36. Distribucion de la muestra en formacion en la CAM.
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Desempleado
116

Docentes de
centros
privados: 22

Docentes de
centros
concertados:
95

Figura 19. Distribucién de la muestra detallada.

El proceso de seleccion de la muestra fue el siguiente:

Para la muestra de maestros y profesores en activo.

Los centros educativos existentes en Madrid Capital pertenecen a un régimen
publico, privado y privado — concertado y se distribuyen en 19 distritos, de los

cuales se seleccionaron nueve al azar para llevar a cabo la investigacion.

Se tuvo en cuenta que no todos los centros y/o maestros - profesores
que ejercen en ellos, aceptarian colaborar en la investigacion. En este punto,
es importante mencionar que el nivel de participaciéon de los centros privados

ha sido muy bajo, con respecto a los publicos y privados — concertados.

Para la muestra de maestros y profesores en formacion.

De los maestros en formacién, se eligio para el Grado de Infantil y/o Primaria
estudiantes de 4° curso, por encontrarse estos en el Ultimo nivel de su
trayectoria académica y tener un buen conocimiento de todas las asignaturas

cursadas hasta la fecha.
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En cuanto a la muestra en formacion relativa a los profesores de

Educacién Secundaria, se escogieron estudiantes que estaban cursando en

ese momento el Master de Formacion del Profesorado de ESO y Bachillerato,

FP y Ensefianzas de Idiomas.

9.5 Variables

Las variables presentes en esta investigacion a la hora de estudiar la muestra

han sido:

e Género, hombre — mujer.

e Edad, se distribuy6 en los siguientes rangos:

Menos de 25 afios.

Entre 25y 35 afios.
Entre 36 y 45 afios.
Entre 46 y 55 afios.

Mas de 55 afos.

e Experiencia profesional, se estructuré de la siguiente manera:

Sin experiencia.
Entre O y 5 afios.
Entre 6 y 10 afos.
Entre 11 y 15 afios.
Entre 16 y 20 afios.
Entre 21 y 25 afios.

Mas de 25 anos.

e Puesto de trabajo, se dividio en:

Funcionario, centro publico.
Interino, centro publico.
Colegio concertado.

Colegio privado.
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= Desempleado.

= En formacion.

e Régimen juridico de la Universidad, se fraccioné por:
= Publica.

=  Privada.

e Nombre de la Universidad, en la que estudia o estudio.

La informacion objeto de estudio es valorada a través del autoinforme en

relacion a los tres ambitos considerados:

a) Formacion en altas capacidades:
e Formacion especifica durante la formacién inicial como docente.

¢ Formacion especifica durante la formacion permanente.

b) Conocimiento del docente ante las altas capacidades:
¢ |dentificacion y deteccion.

¢ Respuestas educativas.

c) Evaluacién personal del docente en relacion con las altas capacidades
sobre:
e Preparacion recibida: grado de preparaciéon percibido y formacion
recibida.
e Motivacion, interés y preocupaciéon: importancia que se da a la
formacion especifica.
e Recursos disponibles: grado de suficiencia de materiales y
recursos disponibles con los que atender el proceso educativo de

los alumnos de altas capacidades.

9.6 Instrumentos de recogida de datos

Los instrumentos empleados para indagar sobre formacién, conocimientos y
evaluacion personal del profesorado ante alumnos de altas capacidades dentro

de sus aulas, fueron:
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Encuesta dirigida a maestros - profesores en formacion y en activo.
Recogida de datos de las guias docentes de los planes de estudio del
Grado de Magisterio de Educacion Infantii y Primaria en las
Universidades de la CAM, bajo el criterio de indagar las asignaturas,
competencias y/o habilidades relacionadas con la temética de las altas
capacidades.

Recogida de datos de las guias docentes de los planes de estudio
Master de Formacion del Profesorado de ESO y Bachillerato, FP y
Ensefianzas de Idiomas en las universidades de la CAM, bajo el criterio
de examinar las asignaturas, competencias y/o habilidades relacionadas
con la tematica de las altas capacidades.

Recogida de la oferta académica de estudios de Postgrados: Masteres
oficiales, Mésteres propios, Expertos Universitarios, Especialistas
Universitarios sobre altas capacidades o superdotacion existentes en las
universidades de la CAM, bajo el criterio de estudiar la existencia de
estudios especificos en altas capacidades.

Recogida de datos sobre la formacion permanente impartida en el CRIF
“Las Acacias” y en los CTIF de las distintas areas territoriales de la
Comunidad de Madrid, bajo el criterio de indagar la oferta académica
relativa a cursos, seminarios, grupos de trabajos y proyectos especificos

en altas capacidades impartidos en estos centros.

9.6.1 Encuesta dirigida a maestros y profesores en formacion y en activo

Para poder reunir la informacioén de los docentes ejerciendo o en periodo de

preparacion se disefid una encuesta individual, de aplicacion tanto individual

como colectiva, y cuya duracién oscilara entre 10 y 15 minutos.

Consta de dos partes, la primera recoge informacion relativa a variables

personales, académicas y profesionales; empleando para ello nueve preguntas,

de las cuales, todas tienen una respuesta cerrada a seleccionar; salvo tres que

deben de ser contestadas de manera abierta. La segunda parte consta de 18

cuestiones cerradas, en las que el sujeto debe seleccionar una opcién entre

varias presentadas (Véase Anexo 1). Todas ellas estan vinculadas con la
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tematica de las altas capacidades y se estructuran en preguntas que se pueden

relacionar con tres ambitos:

e Formacion.
e Conocimiento.

e Evaluacion personal.
Las preguntas 1y 2 se refieren al &mbito de la formacion.

El conjunto de preguntas, que son la 3, 7, 9, 10, 12, 13, 14, 15, 16, 17y

18 tratan el ambito de conocimientos.
Las preguntas 4, 5, 6, 8 y 11 hacen referencia la evaluacion personal.

La encuesta fue disefiada con el fin de disponer de los datos
demograficos de los encuestados y con la intencion de lograr los objetivos
especificos planteados en el presente estudio de campo. Su recogida se
efectud durante el curso 20014/2015, en varias fases:

Para los maestros vy profesores en activo

En primer lugar, se envi6é una carta dirigida al Equipo Directivo de cada uno de
los centros seleccionados por correo ordinario. Esta fue redactada por el
Director de la tesis e iba dirigida al Director de cada centro; solicitando la ayuda
de su equipo de profesores para participar en la presente investigacion,

mediante la cumplimentacion de una sencilla encuesta, Véase Anexo Il.

Después de una semana, se contacté por teléfono con algin miembro
del Equipo Directivo (secretaria) de los centros seleccionados para verificar que
habian recibido la carta y solicitar una entrevista en la que comentar de forma
mas personal, la investigacién. En este momento, algunos centros rechazaron

participar y otros, continuaron con el proceso.

La entrevista que se mantuvo con alguno de los miembros del Equipo
Directivo (o secretaria) fue muy breve y consisti6 basicamente en dejarle un

namero de encuestas en papel en su centro, para que los docentes que
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quisieran de manera voluntaria lo rellenaran. Pasado un tiempo, entre dos y
tres semanas, se recogerian los ejemplares cumplimentados y en blanco. En
esta fase del proceso, algunos centros dijeron no aceptar la participacion y nos

devolvieron las encuestas en blanco. (Véase Anexo llI).

Ademas de recoger datos en centros educativos, la encuesta se disefié a

través de los medios telematicos (http://goo.gl/forms/EjJEhLa7dqg), con el

difundir ésta a otros maestros y profesores que trabajan en centros de Madrid
Capital. Es importante comentar que a pesar de estar en el S.XXI, el nUmero de
personas que colaboraron en su realizacion, mediante esta via fue bajo;

teniendo presente el nimero de personas a los que se les envid.

Para los maestros y profesores en formacion

Se contactd con algunos de los profesores que imparten clase en el 4° curso
del Grado de Educacion Infantil, Primaria y en el Master de Formacion del
Profesorado de ESO y Bachillerato, FP y Ensefianzas de Idiomas, a través del
horario de atencién de alumnos que tienen en las universidades publicas y
privadas seleccionadas (Facultad de Educacion y C.F.P. de la UCM,
Universidad San Pablo — CEU, Universidad Francisco de Vitoria ¢,Por qué estas
Universidades y Facultades, y no las otras también? Explicalo). Se les explico

la investigacion, su finalidad y la totalidad de ellos aceptaron participar.

De esta forma, se dispuso de unos determinados dias con horario lectivo
en el primer trimestre, en el que poder asistir a sus clases y entregar a los
alumnos la encuesta, para su realizacion de forma voluntaria. Todos ellos
participaron con una actitud positiva y la recogida de datos fue posible gracias

a su colaboracion.
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9.6.2 Revision de las guias docentes de los planes de estudio del Grado
de Magisterio de Educacion Infantil y Primaria en las universidades de la
Comunidad de Madrid

Para la recogida de datos relativa a:

e Existencia de asignaturas independientes sobre altas capacidades o
superdotacion.
e Desarrollo de un bloque o tema de contenidos sobre altas capacidades o

superdotacion, dentro de una asignatura.

Se accedié por via telemética a las catorce universidades publicas y
privadas de la CAM, y se hizo una revision exhaustiva de todas las guias
docentes que forman el plan de estudios del Grado de Educacion Infantil y

Educacién Primaria, publicadas en sus webs.

9.6.3 Revision de las guias docentes de los planes de estudio del Master
de Formacion del Profesorado de ESO y Bachillerato, FP y Ensefianzas

de Idiomas en las universidades de la Comunidad de Madrid
Para la recogida de datos relativa a:

e Existencia de asignaturas independientes sobre altas
capacidades o superdotacion.
e Desarrollo de un bloque o tema de contenidos sobre altas

capacidades o superdotacion, dentro de una asignatura.

Se accedid por via telematica a las doce universidades, publicas y
privadas, existentes en la Comunidad de Madrid y se hizo una revision
exhaustiva de todas las guias docentes, que forman el plan de estudios del
Master de Formacion del Profesorado de ESO y Bachillerato, FP y Ensefianzas

de Idiomas, publicadas en sus webs.
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9.6.4 Revision de la oferta académica de estudios de Postgrados:
Masteres oficiales, Masteres propios, Expertos Universitarios,
Especialistas Universitarios sobre altas capacidades o superdotacion,

existentes en las universidades de la Comunidad de Madrid

Para la recogida de datos relativa a este apartado, se llevd a cabo un analisis
exhaustivo de la oferta académica ofrecida en el curso 2014-2015 por todas las
universidades publicas y privadas de la Comunidad de Madrid, por via

telematica.

9.6.5 Andlisis de la formacion permanente en la red del profesorado de
la Comunidad de Madrid: Centro Regional de Innovacion y Formacién
“Las Acacias” y Centros Territoriales de Innovacion y Formacion de las

distintas areas

En el mundo actual, la formacion permanente de maestros y profesores resulta
un aspecto inevitable, debido a la gran variedad de transformaciones y/o

innovaciones que se producen en el ambito educativo.

Las tres principales leyes que conforman el sistema y la organizacion de
la Red del Profesorado, asi como, la preparacion constante de los docentes en

la Comunidad de Madrid, son:

Orden 2883/2008, de 6 de junio, por la que se regula la formacién

permanente del profesorado (BOCM num. 149, 24 de junio).

La anterior Orden se fundamenta en la LOE, la cual expone la formacion

permanente del profesorado en sus articulos 102 y 103.

art. 102, “La formacién permanente constituye un derecho y una
obligacion de todo el profesorado y un responsabilidad de las Administraciones

educativas y de los propios centros”.

art. 103, “Las Administraciones educativas planificaran las actividades de

formacién del profesorado, garantizaran una oferta diversificada y gratuita de
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estas actividades y estableceran las medidas oportunas para favorecer la

participacion del profesorado en ellas”.

La finalidad de la presente Orden es la consideracion de la formacion
permanente y su reconocimiento. Para ello, categoriza dichas actividades en

tres tipos:

e Formacién presencial: son cursos, seminarios - grupos de trabajo
y actividades de -caracter institucional que se realizan en
determinadas instalaciones o locales facilitados por las
instituciones organizadoras.

e Formacién en linea: son cursos que tienen el mismo contenido
que los presenciales, pero se apoyan de las tecnologias de la
informacion y comunicacion como medio de relacion didactica.

e Formacion individual: se trata de formacion que adquiere un
docente a través de actividades de investigacion, titulaciones
académicas y participacion en actividades de formacion

realizadas en universidades.

Decreto 73/2008, de 3 de julio, del Consejo de Gobierno, por el que se
regula el régimen juridico y la estructura de la formacion permanente de la
Comunidad de Madrid. (BOCM num. 166, 14 de julio).

El objetivo del presente decreto es la creacion, el establecimiento de la
estructura y la organizacién de la red de centros de formacion permanente del
profesorado de la Comunidad de Madrid. Por tanto, la red de centros de

formacion del profesorado esta integrada por:

e Centro Regional de Innovacion y Formacion “Las Acacias”, CRIF
“Las Acacias”, cuya principal funcion sera disefiar, gestionar e
impartir actividades de formacion del profesorado, de caracter
general y especifico, para toda la Comunidad de Madrid.

e Los Centros Territoriales de Innovacion y Formacioén (CTIF), cuyo
desempefio fundamental serd la realizacion de actividades de
formacion docente, dirigidas a los profesores de los centros que

se encuentran ubicados en el ambito territorial de la Direccion de
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area Territorial donde esté el centro. Los Centros de Formacion
Ambiental, imparten preparacion a los educadores de la
Comunidad de Madrid en este ambito.

Los tres anteriores, dependen organicamente y funcionalmente de la
Direccion General de Mejora de la calidad de la Ensefianza (BOCM num. 166,
14 de julio).

Orden 3980/2008, de 31 de julio, por la que se desarrolla el Decreto
73/2008, de 3 de julio, por el que se regula el régimen juridico y la estructura de
la red de formacién permanente del profesorado de la Comunidad de Madrid.
(BOCM num. 200, 22 de agosto).

Su objetivo es regular la organizacion y el funcionamiento de los centros
de la red de formaciéon del profesorado de la Consejeria de Educacion de la
Comunidad de Madrid. Esta Orden amplia el Decreto 73/2008, con unas

consiguientes peculiaridades.

Distribuye la red de centros de formacion permanente del profesorado de
la Comunidad de Madrid en:

e CRIF “Las Acacias”.
e Estructuran los CTIF en:
o CTIF Madrid Capital.
o CTIF Norte (San Sebastian de los Reyes).
o CTIF Sur (Leganés).
o CTIF Este (Alcala de Henares).
o CTIF Oeste (Collado — Villalba).

e Centros de Formacion Ambiental.

Todos ellos, planificaran y desarrollaran la oferta de formacién

permanente del profesorado para cada curso escolar.

En el CRIF “Las Acacias” y en los distintos CTIF territoriales, existen
asesores de formacion que se dedican a gestionar, realizar un seguimiento y
una evaluacion de las actividades formativas contintas, la cuales, son

gestionadas por los diferentes departamentos constituidos para ello. Estos son:
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e Departamento de Educacion Ambiental.

e Departamento de Educacion Infantil

e Departamento de Ensefianzas Artisticas, Culturales y Deportivas.
e Departamento de Formacion Profesional.

e Departamento de Lenguas Extranjeras.

e Departamento de Orientacion y Diversidad Escolar.

e Departamento de Organizacion Escolar.

e Departamento de Tecnologias de la Informacion y la

Comunicacion.

El andlisis de la recogida de datos relativa a los cursos de formacién
permanente impartidos en el Centro Regional de Innovacion y Formacion “Las
Acacias” y en los Centros Territoriales de Innovacion y Formacion de las

distintas areas territoriales se desarroll6 a través de:

e Cursos, seminarios y grupos de trabajo especificos en altas
capacidades en el CRIF "Las Acacias".

e Cursos, seminarios y grupos de trabajo especificos en altas
capacidades en el CTIF "Madrid Norte".

e Cursos, seminarios y grupos de trabajo especificos en altas
capacidades en el CTIF "Madrid Sur".

e Cursos, seminarios y grupos de trabajo especificos en altas
capacidades en el CTIF "Madrid Este".

e Cursos, seminarios y grupos de trabajo especificos en altas
capacidades en el CTIF "Madrid Oeste".

e Cursos, seminarios y grupos de trabajo especificos en altas

capacidades en el CTIF "Madrid Capital”.

El CRIF "Las Acacias", el CTIF “Madrid Norte”, el CTIF “Madrid Sur”, el
CTIF “Madrid Este”, el CTIF Madrid Oeste y el CTIF “Madrid Capital” fueron
creados por el Decreto 73/2008, de 3 de julio, como Centro de formacion de
régimen singular, adscrito a la Direccién General de Mejora de la calidad de la

Ensefianza.
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El ambito de actuacion del CRIF “Las Acacias” sera toda la Comunidad
de Madrid desde el curso 2008/2009, y sus finalidades son: el disefio, la
gestiébn y la imparticion de actividades de formacion del profesorado con

caracter general y especial en modalidad presencial o en linea.

Las finalidades de todos los CTIF de las distintas areas territorial de
Madrid son: la realizacion de actividades de formacidon, previamente
autorizadas por la Conserjeria de educacion, destinadas preferentemente, a los
profesores de los centros publicos y privados concertados, asi como a otros
profesionales de los equipos y servicios de apoyos situados en el ambito
territorial de la Direccidon de é&rea territorial donde se encuentre ubicado el

centro.

Para obtener la informacion relativa a formacion del profesorado, en
ambas modalidades, (presencial y en linea) relativas a las altas capacidades,
se procedid de dos formas. Primero, se realiz6 una revision exhaustiva
telemética de toda la oferta publicada en todos los centros anteriores desde el
curso escolar 2008- 2009 hasta el presente afio escolar 2014-2015, a través de
las distintas paginas webs. Segundo, se envi6é una carta dirigida al Subdirector
General de Formacion del Profesorado de la CAM, con el fin de obtener los
datos relativos a la formacion permanente presencial del profesorado en la
CAM desde la creacién de dichos centros de formacion del profesorado hasta
el curso actual (véase Anexo V).
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Capitulo 10. Analisis de los resultados
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10.1 Descripcion de la muestra de maestros de Educacion Infantil,

maestros de Primaria y profesores de Educacion Secundaria en
activo.

Esta muestra estd formada por docentes en ejercicio y desempleados con
experiencia laboral en centros educativos.

En este epigrafe se recogen los datos socio — demograficos de la
muestra.

10.1.1 Género

En la tabla 37 y en la figura 20 se representa el andlisis de los docentes en

activo segun el género.

Género

Frecuencia

Porcentaje

Hombres

94

35%

Mujeres

175

65%

Total

269

100%

Tabla 37. Muestra docentes en activo segun género.

Figura 20. Porcentaje muestra docentes en activo segun género.
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Con respecto a la variable género, en la muestra se observa un
predominio femenino frente al masculino, lo cual indica la eleccion de este tipo

de estudios méas por parte de las mujeres que por los hombres (Dominguez,
2002).

10.1.2 Edad

En la tabla 38 y en la figura 21 se representa el analisis de los docentes en
activo segun rangos de edad.

Edad Frecuencia Porcentaje
Menos de 25 afios 15 5.6%
Entre 25y 35 afios 79 29.4%
Entre 36 y 45afnos 76 28.3%

Entre 46 y 55 afios 56 20.8%
Mas de 55 afios 43 16.0%
Total 269 100%

Tabla 38. Muestra docentes en activo segln edad.

<55 afios < 25 afios
16%

36-45 afios
28%

Figura 21. Porcentaje muestra docentes en activo segun edad.

Con respecto a la variable edad, en la muestra hay un porcentaje muy
similar entre los dos siguientes rangos: 25-35 afios y 36-45 afios. Algo mas de

la mitad de los individuos tienen una edad comprendida entre los 25 y 45 afios.
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La categoria con un menor numero de sujetos es la de menos de 25 afios, lo
cual se traduce en que pocos estudiantes al finalizar sus estudios comienzan a

trabajar en el &mbito educativo.

10.1.3 Experiencia profesional

En la tabla 39 y en la figura 22 se representa el analisis de los docentes en

activo, segun tramos de experiencia.

Con respecto a la variable afios de experiencia, la muestra se distribuye
por los siguientes rangos. El rango con mayor porcentaje de docentes es el
comprendido entre 6 y 10 afios de experiencia, y el de menor porcentaje es “sin

experiencia’.

Con independencia de lo anterior, se observa una distribucion muy
similar en porcentaje entre los siguientes rangos de experiencia: 0-5 afios, 6-10
afos y mas de 25 afios.

Experiencia Frecuencia Porcentaje

Sin Experiencia 9 3.3%

Entre Oy 5 afios 57 21.2%

Entre 6 y 10 afios 59 21.9%

Entre 11y 15 afios 38 14.1%

Entre 16 y 20 afios 20 7.4%

Entre 21y 25 afios 30 11.2%

Mas de 25 afos 56 20.8%

Total 269 100%

Tabla 39. Muestra docentes en activo segun experiencia.
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Sin experiencia
3%

21 a 25 anos
11%

16 a 20 afios
8%

Figura 22. Porcentaje muestra docentes en activo segln experiencia.

10.1.4 Puesto de trabajo

En la tabla 40 y en la figura 23 se detalla la muestra de docentes en activo
segun el puesto de trabajo, combinado la informacion sobre la etapa educativa

en la que trabajan como docentes junto con la modalidad de su centro escolar.

Con respecto a dicha variable, la mitad de los sujetos que conforman la
muestra obtenida ejercen como funcionarios o interinos en centros publicos. La
siguiente categoria mas elevada es la formada por los docentes que trabajan
en centros concertados.

La pregunta sobre la etapa educativa en la que los docentes
desempefian su actividad, admitia mas de una respuesta con el fin de reflejar la
realidad laboral y educativa.
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Puesto de Infantil | Primaria | Secundaria | Frecuencia | Porcentaje
trabajo Total
Colegio 20 63 35 95 35.3%
concertado
Colegio 7 13 5 22 8.2%
privado

Funcionario / 57 60 40.5%
Colegio

Publico (CP)
Interino / CP 10.0%
Desempleado 5.9%
Total 100%

Tabla 40. Muestra docentes en activo segun modalidades.

120 109
95
100
80 63
57 60
60
40 >
27
22 20 20 20
16 13 11
20 7 4 5
0
Muestra Infantil Primaria Secundaria
B Colegio concertado  H Colegio privado Funcionario/CP M Interino/CP M Desempleado

Figura 23. Muestra docentes en activo segun etapa educativa 'y
modalidad del centro escolar.

10.1.5 Reégimen Juridico de la Universidad

En la tabla 41 y en la figura 24 se representa el analisis de los docentes en

activo, segun el régimen juridico de la universidad.

Con respecto a la variable régimen juridico de la universidad, la mayoria
de los sujetos de la muestra realizaron sus estudios académicos en una

universidad publica.
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Régimen juridico Frecuencia Porcentaje

Privado 53 19.7%

Publico 216 80.3%

Total 269 100%

Tabla 41. Muestra docentes en activo segun régimen juridico universidad.

Figura 24. Porcentaje muestra docentes en activo segln régimen
juridico universidad.

10.1.6 Nombre de la Universidad donde recibieron formacién académica

En la tabla 42 y en la figura 25 se representa el andlisis de los docentes en
activo, segun el nombre de la universidad donde recibieron la formacion inicial

académica.

Respecto a la variable nombre de la Universidad, un 40% de los sujetos
gue contesta a esta pregunta se formaron académicamente en las dos grandes
universidades madrilefias publicas: la Universidad Autonoma de Madrid (UAM)
y la Universidad Complutense de Madrid (UCM). Si comparamos el anterior
dato, con el porcentaje de individuos que se formaron en universidades
privadas madrilefias, como pueden ser la Universidad CEU San Pablo y la
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Universidad Francisco de Vitoria (UFV); obtenemos un porcentaje muy bajo,

tan sélo el 6%.

En este punto, resulta interesante comentar dos aspectos. Por un lado,
el porcentaje de personas encuestadas que no han indicado el nombre de la
Universidad en la que llevaron a cabo sus estudios (18.6%) y por el otro, el
porcentaje de individuos que hicieron su preparacion universitaria en otras
facultades publicas que no pertenecen a la Comunidad de Madrid
(Universidades de: Alicante, Avila, Barcelona, Cantabria, Castilla -La Mancha,
Chesterton, Cuba, La Corufia, Extremadura, Granada, La Laguna, Malaga,
Navarra, Portugal, Salamanca, Santiago de Compostela, Schiller International,

Sevilla, Soria, Oviedo, Valencia, Valladolid, y Zaragoza).

Universidad Frecuencia Porcentaje
Universidad Autonoma de 28 10.4%

Madrid (UAM)
Universidad San Pablo 8 3.0%
CEU (CEU)
Universidad Francisco de 8 3.0%

Vitoria (UFV)
Universidad Complutense 81 30.1%
de Madrid (UCM)
Otras 94 34.9%

Menos de 8 en la misma universidad
No indicado 50 18.6%
Total 100%

Tabla 42. Muestra docentes en activo segun universidad donde recibieron

formacién académica.
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CEU

Figura 25. Porcentaje muestra docentes en activo segln universidad
donde recibieron formacion académica.

10.1.7 Formacion especifica sobre altas capacidades

En la tabla 43 y en la figura 26 se representa el andlisis de la formacion
especifica recibida sobre altas capacidades intelectuales.

Formacién especifica Frecuencia Porcentaje
en altas capacidades

Si 56 20,8%
No 213 79,2%
Total 269 100%

Tabla 43. Muestra docentes en activo segun formacién especifica en altas

capacidades.

294



Figura 26. Porcentaje muestra docentes en activo segun formacion
especifica en altas capacidades.

Con respecto al ambito formacion especifica recibida o no sobre
superdotacién o altas capacidades a lo largo de su trayectoria académica y/o
durante su ejercicio a través de formacion permanente, la mayoria de los

sujetos de la muestra seleccionada respondieron que no (79.2%).

De los individuos que respondieron si haber recibido una formacion
especifica en altas capacidades (20.8%, 56 docentes), se muestra a

continuacion una descripcion de la preparacién recibida (tabla 44).

Descripcion de la preparacion Frecuencia Porcentaje
recibida

Alguna asignatura en el C.A.P.
Alguna asignatura en el Master de
Formacion del Profesorado.

Alguna asignatura en su formacién 73.2%

5,3%
5,3%

3
3

inicial como maestro, licenciados o
en estudios de Grado.

Alguna  asignatura de libre 1.8%
configuracion un optativa.
Otros 14,4%
Total 100%

Tabla 44. Muestra docentes en activo segun descripcion de la preparacion
recibida.
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La gran mayoria de los docentes que cuentan con alguna formacion en
superdotacién es porque han cursado alguna asignatura en su preparacion

académica de diplomatura, licenciatura o estudios de Grado.

Tal s6lo un 10,6 % (5,3% CAP y 5,3% Master) de los profesores de
Educacién Secundaria han recibido preparacién a través de alguna asignatura
del actual Master de Formacion de Profesorado de Educacion Secundaria o del
antiguo CAP; dato destacable, porque ellos acceden a la docencia en dicha

etapa educativa mediante la realizacion y superacion de dichos estudios.

A continuacion haremos un andlisis de la formacién de los docentes de
la muestra en funcion de la edad, el puesto de trabajo y el régimen juridico de

la Universidad.

Edad

En la tabla 45 y en la figura 27 se representa el analisis de la formacién
especifica recibida sobre altas capacidades intelectuales, en funcion de la edad
y teniendo presente la frecuencia de cada rango de la misma variable en la

muestra de docentes en activo.

Edad Frecuencia Frecuencia con Porcentaje
muestra formacion

Menos de 25 15 4 26,7%
afos

Entre 25 y 35 79 26 32,9%
anos

Entre 36 y 76 23,7%
45afios

Entre 46 y 55 56 8,9%
anos

Mas de 55 afos 43 7%

Tabla 45. Muestra docentes en activo segun formacién especifica en altas

capacidades, en relacion ala edad cronoldgica.

296



35,0%

30,0%

25,0%

20,0%
15,0%
T

0,0%

<55 afios 46-55 anos 36-45 afios 25-36 afios < 25 afios

Figura 27. Porcentaje muestra docentes en activo segun la formacion

especifica en altas capacidades, en relacion a la edad cronolégica.

Se observa una tendencia (linea negra) que puede poner de manifiesto
que a menor edad cronoldgica de los sujetos que representan la muestra
seleccionada, mayor es el porcentaje de formacion especifica recibida sobre
altas capacidades y/o superdotaciéon. No obstante, después de un aumento
continuo, se aprecia un ligero descenso en los profesores de menos de 25

anos.

Puesto de trabajo.

En la tabla 46 y en la figura 28 se representa el andlisis de la formacion
especifica recibida sobre altas capacidades intelectuales, en funcion del puesto
de trabajo y teniendo presente la frecuencia de la misma variable en la muestra

de docentes en activo.
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Puesto de trabajo Frecuencia Frecuencia con Porcentaje
muestra formacion
Colegio 95 26 27,4%
concertados
Colegio privado 22 4 18,2%
Funcionario / CP 16 14,7%
Interino / CP 27 7 22.2%
Desempleado 16 3 18,8%

Tabla 46. Muestra docentes en activo segun formacién especifica en altas

capacidades, en relacion al puesto de trabajo.

Figura 28. Porcentaje muestra docentes en activo segun la formacion

especifica en altas capacidades, en relacion puesto de trabajo.

Al estudiar los resultados obtenidos, se observa un menor porcentaje de
formacion especifica en materia de superdotacion en los puestos de trabajo

regentados por funcionarios en centros publicos.
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Régimen juridico

En la tabla 47 y en la figura 29 se representa el analisis de la formacion
especifica recibida sobre altas capacidades intelectuales, en funcion del

régimen juridico de la universidad, considerando el total de la muestra de los

profesores en activo.

Régimen juridico Frecuencia Frecuencia Porcentaje
muestra
Privado 53 19 35,8%
Publico 216 37 17,1%

Tabla 47.Muestra docentes en activo segun formacién especifica en altas

capacidades, en relacién al régimen juridico universidad.

Publicas 17,1%

Privadas 35,8%

Figura 29. Porcentaje muestra docentes en activo segun
formacién especifica en altas capacidades, en relacion régimen

juridico universidad.

De la muestra de docentes en activo que se han formado en
universidades con régimen juridico privado, se aprecia un mayor porcentaje

(practicamente el doble) en la preparacion sobre las altas capacidades.
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Titulacion especifica sobre altas capacidades.

Del estudio sobre las titulaciones especificas que presentan los docentes en
activo para atender a los educandos con altas capacidades en sus aulas, tan
s6lo un 3,7%, es decir, 10 individuos de un total de 269, manifiestan disponer
de estudios en este campo. Entre ellos, destacan (véase tabla 48):

Titulaciones especificas Frecuencia Porcentaje
atencién de las altas
capacidades

Curso de especializacion 40%

Méster oficial 10%

Curso especializado por ser 10%
Licenciada en
Psicopedagogia

Diploma en Educacion 10%
Especial

Mencién en Educacion 10%
Inclusiva

Licenciatura en Psicologia 10%

Licenciatura Psicologia 10%
Clinica

Total 100%

Tabla 48. Muestra docentes en activo con titulaciones especificas en atencién a

las altas capacidades.

Analizando los resultados expresados por la muestra de profesores en
activo, tan solo 5 personas disponen de una titulacion especifica en atencion a
los alumnos. Concretamente 4 tienen el curso de especializacién y uno el
master oficial. Los restantes, no se consideran titulacion especifica como tal.
Por tanto, los resultados manifiestan un bajo nivel de preparacion en los

docentes en activo, a la hora de dar respuestas educativas a este colectivo.
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10.1.8 Conocimientos y atencion del profesorado ante las altas

capacidades

Dentro de este ambito se investigan las necesidades de atencion, el desarrollo
del alumno con altas capacidades, la metodologia, el nimero de alumnos de

altas capacidades, identificacion y deteccion y la respuesta educativa.

Necesidades de atencion.

A la pregunta, qué nivel de atencion por parte del profesor considera que
requiere un alumno con altas capacidades dentro del aula, la muestra de

profesores en activo respondi6 (tabla 49):

Nivel de atencion del profesorado Frecuencia Porcentaje
Menos que un alumno que cursa 3 1,2%

dentro de la normalidad
Igual que un alumno que cursa 41,6%

dentro de la normalidad
Mas que un alumno que cursa 57,3%
dentro de la normalidad
Total 100%

Tabla 49. Muestra docentes en activo segun nivel de atencion del

profesorado.

El 57,3% de la muestra seleccionada respondié que los alumnos con
altas capacidades requieren mayores atenciones que el resto de sus

comparieros, quienes cursan con la normalidad.

A la pregunta, qué tipo de alumnos requieren por parte del profesorado
atencion a la diversidad dentro del aula, la muestra de profesores en activo

respondi6 (véase la tabla 50 y la figura 30):
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Atencién a la diversidad

Respuesta Frecuencia

Porcentaje

Alumnos con discapacidad
psiquica

Si

229

85,1%

No

40

14,9%

Alumnos con discapacidad
motora

Si

74,3%

No

25,7%

Alumnos con discapacidad
sensorial

Si

81%

No

19%

Alumnos con
sobredotacion 0 altas

Si

92,6%

capacidades

No

7,4%

Tabla 50. Muestra docentes en activo segln atencion ala diversidad.

Alumnos con sobredotacidn o altas
capacidades:

Alumnos con discapacidad sensorial:

Alumnos con discapacidad motora:

Alumnos con discapacidad psiquica:

20% 40% 60%

80% 100%

| Si

B No

Figura 30. Porcentaje muestra docentes en activo segun atencion ala

diversidad.

La muestra seleccionada ha manifestado en un porcentaje muy elevado

el requerir todos los grupos planteados medidas de atencion a la diversidad. Se

observa que la proporcion mas alta en atencidén recae en alumnos con altas

capacidades y la més baja sobre los deficientes motdricos.
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El Desarrollo del alumno superdotado.

A la pregunta, si un alumno ha sido diagnosticado de altas capacidades llegara
a ser superdotado en la edad adulta, la muestra de profesores en activo
respondio (véase tabla 51 y figura 31).

Respuestas sobre superdotacion en Frecuencia Porcentaje
la etapa adulta

Si, siempre. 17 6,4 %

No, sélo algunos. 228 84,7%
| No, no tiene nada que ver. 24 8,9%
Total 269 100%

Tabla 51. Muestra docentes en activo segun superdotacion en la edad adulta.

No, no tiene
nada que ver
9%

Si, siempre
6%

Figura 31. Porcentaje muestra docentes en activo segun

superdotacion en la edad adulta.

Considerando los resultados de la muestra de profesores en activo, se
puede decir que un 84,7% es consciente de que no todos los alumnos

diagnosticados como posibles educandos de altas capacidades llegaran a ser
de adultos superdotados.
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A la pregunta, cudl es la causa mas frecuente que provoca la aparicion
del fracaso escolar en alumnos de altas capacidades, la muestra de profesores
en activo respondio (véase tabla 52 y figura 32).

Posibles causas del fracaso escolar Frecuencia Porcentaje
Problemas emocionales 47 17,5%
Desmotivacién por falta propuestas 215 79,9%

enriguecedoras adicionales
Trastornos del suefio 2 0,7%
Problemas de aprendizaje 5 1,9%
Total 100%

Tabla 52. Muestra docentes en activo segun causas fracaso escolar.

Problemas
Trastornos de
del suefio
1%

blemas
ocionales
17%

Figura 32. Porcentaje muestra docentes en activo segln

causas fracaso escolar.

En la muestra de profesores en activo, un 79,9% respondié que la
principal causa de fracaso en alumnos superdotados es el aburrimiento y la

desmotivacién por falta de propuestas enriquecedoras y adicionales.

A la pregunta, cual es el nivel de tolerancia a la frustracion de los
alumnos de altas capacidades, la muestra de profesores en activo respondio
(véase tabla 53 y figura 33).
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Nivel de tolerancia a la frustracion

de alumnos de altas capacidades

Frecuencia

Porcentaje

Muy alto

14

5,2%

Alto

51

19%

Igual al de otros alumnos sin alta
capacidad

a7

17,4%

Bajo

48%

Muy bajo

28

10,4%

Total

Tabla 53. Muestra docentes en activo segun el nivel de tolerancia a la

frustracién de los alumnos de altas capacidades.

100%

Bajo / Muy Bajo
Igual que otros alumnos sin alta capacidad

Alto / Muy Alto

0,0%

10,0%

20,0%

30,0%

40,0%

50,0%

60,0%

70,0%

Figura 33. Porcentaje muestra docentes en activo segun el nivel de

tolerancia a la frustracién de los alumnos de altas capacidades.

Analizando los resultados de la muestra de profesores en activo, casi un

60% de los encuestados manifiestan que estos alumnos tienen un nivel de

tolerancia a la frustracion bajo o muy bajo, mientras que el restante 40%

expone que es muy alto, alto o igual.

Metodologia

En cuanto a los procedimientos que deben emplear los docentes a la hora de

trabajar en el aula con alumnos de altas capacidades, la muestra de profesores

en activo respondié (véase la figura 34).
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3%

B Metodologia flexible y
abierta

B Metodologia estructurada,
cerrada y basada en la
repeticion

Cualquieras de las
anteriores

Figura 34. Porcentaje muestra docentes en activo segun tipo de
metodologia.

A la pregunta, qué tipo de respuesta educativa debe proporcionar el
docente a un alumno de altas capacidades dentro del grupo aula, la muestra de

profesores en activo respondio (véase la tabla 54 y la figura 35).

Respuesta educativa ante alumnos Frecuencia Porcentaje
de altas capacidades
Proporcionar una teméatica adicional 35 13%
y distinta al resto de sus
compaferos

Dar ejercicios adicionales (mayor 29 10,8%
cantidad)
Proporcionar dentro de la misma 74,7%
tematica, tareas de mayor
complejidad y abstraccién

No proporcionarle ningun material 1,5%
adicional
Total 100%

Tabla 54. Muestra docentes en activo segln respuestas educativas docentes

ante los alumnos de altas capacidades.
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No proporcionarle ningiin material adicional

misma tematica, tareas de mayor complejidad y...
Dar ejercicios adicionales (mayor cantidad)
Tematica adicional y distinta al resto

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0% 80,0%

Figura 35. Porcentaje muestra docentes en activo segun respuestas educativas

docentes ante los alumnos de altas capacidades.

Si enlazamos las dos ultimas respuestas de los profesores en activo, se
observa que un porcentaje elevado de los encuestados manifiestan la
necesidad de desarrollar sus clases ante alumnos superdotados a través del
empleo de una metodologia flexible y abierta que proporcione un nivel de
complejidad y abstraccion elevado dentro de la temética que estan tratando.

NUimero de alumnos de altas capacidades.

A la pregunta, tienes actualmente algin alumno de altas capacidades dentro
del aula, los profesores en activo respondieron (véase la tabla 55 y la figura
36):

Numero de alumnos de altas Frecuencia Porcentaje
capacidades en el aula
Varios alumnos 24 8,9%
Un alumno 68 25,3%

Ningln alumno 55%
Desempleado 29 10,8%
Total 100%

Tabla 55. Muestra docentes en activo segln nimero de alumnos con altas

capacidades existentes en el aula.
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Desempleado Varios
11% alumnos
9%

Figura 36. Porcentaje muestra docentes en activo segin nimero alumnos

con altas capacidades en el aula.

Algo mas de la mitad de los profesores en activo encuestados han

respondido no tener en sus aulas a ningun alumno superdotado.

A la pregunta, qué porcentaje de alumnos de altas capacidades cree
que hay dentro de un aula, la muestra de profesores en activo respondieron
(véase la tabla 56):

Porcentaje de alumnos de altas Frecuencia Porcentaje
capacidades en el aula
0,5% 81 30,1%
1% 95 35,5%

2% 59 21,8%
5% 25 9,3%
10 % 9 3,3%
Total 269 100%

Tabla 56. Muestra docentes en activo segun porcentaje posible de alumnos de
altas capacidades en un aula.

Algo mas de la mitad de los profesores en activo encuestados han

respondido que el porcentaje de alumnos de altas capacidades en una clase se
sitda entre un 1% y 2%.
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Identificacion y deteccidn de altas capacidades

A la pregunta, a partir de qué etapa educativa considera que se puede detectar
si un alumno puede tener realmente altas capacidades, la muestra de

profesores en activo respondi6 (véase la tabla 57 y la figura 37):

Etapa educativa Frecuencia Porcentaje
Educaciéon Infantil 98 36,4%
Educacién Primaria 158 58,8%

Educacién Secundaria Obligatoria 11 4,1%
Bachillerato 2 0,7%

Total 269 100%

Tabla 57. Muestra docentes en activo segun etapa educativa de identificacion y/o
deteccidon de alumnos de altas capacidades.

Educacion Bachillerato

Secundaria 1%

Obligatoria
4%

Figura 37. Porcentaje muestra docentes segun etapa educativa de

identificacion y/o deteccién de alumnos de altas capacidades.

Un 59% de la muestra de profesores en activo respondié que la

identificacion y deteccion de los alumnos de altas capacidades se produce en
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Educacion Primaria. Esta respuesta podria estar condicionada por dos razones:
la primera, por ser el momento en el que comienza la Educacion Obligatoria y
la segunda, porque a veces en Educacion Infantil se puede confundir un

alumno de altas capacidades con un educando muy estimulado.

Respuesta educativa

A la pregunta, cual cree que es la medida de uso entre los docentes para
enriquecer el curriculum de un alumno de altas capacidades dentro del aula, la

muestra de profesores en activo respondieron (véase la tabla 58 y la figura 38):

Respuesta educativa curricular ante Frecuencia Porcentaje
alumnos de altas capacidades
Programas extracurriculares 47 17,5%
Adaptacion curricular 57,2%

individualizada de enriquecimiento o
ampliacion

Enriquecimiento instrumental 7,1%
Flexibilizacidon a un curso superior 18,2%
Total 100%

Tabla 58. Muestra docentes en activo segun respuestas educativas curriculares

ante alumnos de altas capacidades.

Flexibilizacion a un curso superior H

Enriquecimiento instrumental -

bbbl
enriquecimiento o ampliacion

Programas extracurriculares F

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0%

Figura 38. Porcentaje muestra docentes en activo segun respuestas educativas

curriculares con alumnos de altas capacidades.
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Un 57,2% de la muestra de profesores en activo respondieron, en primer
lugar, la adaptacion curricular de enriqguecimiento o de ampliacion. En segundo
y tercer lugar, con unos valores muy similares, la adopcion de la medida de

flexibilizacidn junto con un programa extracurricular (18 y 17%).

10.1.9 Evaluacion personal

Dentro de este ambito, analizaremos la preparacién, la motivacién, interés o
actitud y la valoracién de los recursos frente a la temética de las altas

capacidades.

Preparacion

El analisis de la preparacion se estudié en tres vertientes, a través de la
evaluacion personal de cada uno de ellos. Estas fueron: su consideracion
personal sobre la preparacibn que tienen ante los alumnos de altas
capacidades, su consideracion personal sobre la preparacién que han recibido
en su trayectoria académica y la preparacion en funcién de los afios

experiencia.

Sobre la consideracion individual que tienen de la preparacion personal
ante los alumnos de altas capacidades, un porcentaje elevado de docentes en
activo encuestados se consideran no preparados ante los alumnos de altas

capacidades. Véase la figura 39.

Suficientemente preparado Altamente preparado

No preparado

0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00%

Figura 39. Porcentaje muestra docentes en activo segun su evaluacion

personal en preparacion general.
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Si analizamos Unicamente los profesores en activo que no han recibido
una preparacion especifica en la atencion de los alumnos superdotados,
practicamente el 70% no se siente preparado. Véase figura 40.

Suficientemente preparado Altamente preparado

No preparado

0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00%

Figura 40. Porcentaje muestra docentes en activo sin formacion

especifica segun consideracion personal.

Si analizamos Unicamente los profesores en activo que han recibido una
preparacion especifica en la atencion de los alumnos superdotados,
practicamente la mitad se sienten suficientemente o altamente cualificado.

Véase figura 41.

o

Suficientemente preparado M Altamente preparad

No preparado

0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00%

Figura 41. Porcentaje muestra docentes en activo con formacion

especifica segun consideracion personal.
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En relacion a la consideracion individual que tienen de la preparacion
que han recibido en su trayectoria académica para atender a los estudiantes
superdotados, casi la totalidad de la muestra encuestada en activo (90%)
respondié considerandola insuficiente. Este dato resulta importante, puesto que

tan s6lo un 10% contestd haber sido suficiente. Véase figura 42.

Mas que
suficiente
1%

Figura 42. Porcentaje muestra docentes en activo segun
evaluacion personal, en relacion a la formacion especifica recibida

en la trayectoria académica.

De la muestra de profesores en activo, en funciébn a los afios de
experiencia, se observa que los docentes con mayor trayectoria laboral se
sienten mas preparados ante los alumnos de altas capacidades, frente a los
gue disponen de menos afos de practica. Puede ser que la experiencia juega
un papel importante a la hora de la valoracion personal, en cuanto a la
preparacion; pudiéndose correlacionar estos resultados con la seguridad y

confianza que se adquiere con los afos.

En la figura 43 se expone la valoracion personal ante la preparacion en

altas capacidades en funcion de los afios de experiencia. Se diferencia entre
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todo el profesorado en activo y el profesorado en activo con formacién

especifica en la tematica objeto de estudio.

80,0%

70,0%

60,0% /
50,0% /

w00 r /) N\
o ISl IX
20,0% /// \ /

N~
h sideran [preparados y disponen

de formacion

Se consideran preparados

10,0%

0,0%

Figura 43. Muestra docentes en activo segln evaluacién personal,

en relacion a preparaciéon por experienciay formacién especifica.

Analizando los resultados de la gréafica en funcién de la experiencia y la

division de ésta en tramos, podemos vislumbrar:

Un primer tramo formado por profesores que tienen de 0 a 10 afios de
experiencia. En este conjunto, la consideracion de estar preparados incrementa
con los aflos de experiencia, y es practicamente independiente de haber

recibido o no, una formacion. La tendencia es la misma en ambos.

Un segundo, comprendido por docentes que poseen de 11 a 20 afios de
experiencia. En este rango, los profesores en activo que han recibido formacién
especifica se consideran mas preparados que los profesores en activo en

general.
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Un tercero, compuesto por educadores con mas de 21 afios de
experiencia. Se observa una tendencia ascendente en relacion a la
consideracion de estar preparados por parte de todos los profesores en activo.

No obstante, ésta disminuye en los que disponen de preparacion.

Motivacion, actitud e interés

La motivacién, el interés o la actitud se estudiaron mediante la evaluacion
personal de cada uno de ellos; analizando la predisposicion a recibir formacion
sobre altas capacidades y la importancia de incluir este tépico en los planes de

estudio de preparacion docente en la actualidad.

En relacion al deseo de recibir preparacion especifica de superdotacion
y asi, poder ponerla en practica en el aula, casi la totalidad de los profesores

encuestados en activo respondieron afirmativamente, véase figura 44.

No, lo veo util

Me es indiferente m Si, lo veo primordial

Si, seria deseable

0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00% 100,00%

Figura 44. Porcentaje muestra docentes en activo segun motivacion por

recibir formacion especifica.

En cuanto a la incorporacion del tépico de las altas capacidades al
temario de la preparacion docente actual, de nuevo, casi la totalidad de los
docentes en activo encuestados considera su inclusion. Ahora bien, mas de la
mitad concibe esta tematica dentro de una asignatura y algo mas del 30%,

como asignatura independiente, véase figura 45.

315



No lo veo necesario
Me es indiferente
Si, como tematica compartida de otra asignatura

Si, como asignatura independiente

0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00% 50,00% 60,00% 70,00%

Figura 45. Porcentaje muestra docentes en activo segin modo de

inclusién en la formaciéon docente.

Valoracién de recursos

Analizaremos la valoracién de los docentes sobre los recursos materiales de
gue disponen los centros educativos madrilefios para atender a los alumnos de

las altas capacidades.

De la muestra de profesores encuestados en activo, un 72% respondio
no disponer de recursos especificos para trabajar con estos alumnos. El resto,
contesto si tener tangibles con los que hacer frente al proceso de ensefianza —

aprendizaje de estos educandos, véase figura 46.

Si, suficientes
2%

Figura 46. Porcentaje muestra docentes en activo que valoran

los recursos materiales existentes en los centros educativos.
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10.2 Descripcion de la muestra de estudiantes del Grado de Maestro de
Educacion Infantil, Maestro de Primaria y profesores de Educacién
Secundaria realizando el Master de Formacién del Profesorado de

ESO y Bachillerato, FP y Ensefianzas de Idiomas

En este epigrafe se recogen los datos socio — demograficos de la muestra en
formacion.

10.2.1 Género

En la tabla 59 y en la figura 47 se representa el analisis de los docentes en
formacion, segun el género.

Género Frecuencia Porcentaje
Hombres 62 25,1%

Mujeres 185 74,9%
Total 247 100%

Tabla 59. Muestra docentes en formacidon segun género.

Figura 47. Porcentaje muestra en formacion segun género.

Respecto a la variable género, en la muestra en formacion también se

observa un predominio femenino frente al masculino.
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10.2.2 Edad

En la tabla 60 y en la figura 48 se describe la muestra de docentes en activo,

segun rangos de edad.

Edad Frecuencia Porcentaje
Menos de 25 afos 136 55,1%
Entre 25y 35 afnos 95 38,5%
Entre 36 y 45 afios 14 5,6%
Entre 46 y 55 anos 0,8%

Mas de 55 afios 0%
Total 100%

Tabla 60. Muestra docentes en formacion segun edad.

36-45 46-55 afios
afnos
6%

Figura 48. Porcentaje muestra en formaciéon segun edad.

Con respecto a la variable edad, se trata de una muestra joven, puesto
que algo mas de la mitad de los encuestados en formacion (55,1%) tiene
menos de 25 afos, seguido de casi un 40% que tiene entre 25 y 35 afios. A
partir de los 36 afios, el nimero de sujetos que pertenece a la muestra en
formacion disminuye considerablemente, no existiendo ninguno de méas de 55

anos.
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10.2.3 Régimen Juridico de la Universidad

En la tabla 61 y en la figura 49 se describe la muestra de docentes en activo,

segun el régimen juridico de la universidad.

La mayoria de los sujetos de la muestra (74,9%) estan realizando sus

estudios académicos en una universidad publica

Régimen juridico

Frecuencia

Porcentaje

Privado

62

25,1%

Publico

185

74,9%

Total

247

100%

Tabla 61. Muestra docentes en formacién sequn régimen juridico universidad.

Figura 49. Porcentaje muestra en formacién segun

régimen juridico universidad.

10.2.4 Nombre de la Universidad donde recibieron formacion académica

En la tabla 62 y en la figura 50 se describe la muestra de docentes en

formacion, segun el nombre de la universidad donde estudian en la actualidad.

Un 60% de los encuestados reciben en la actualidad formacion en

universidades publicas madrilefias. En concreto, un 56,3% de los sujetos se
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encuentran matriculados en la UCM y un 4%, en la UAM. Este dato se
confronta con un 21,8% de los encuestados, quienes hoy en dia reciben sus
ensefianzas en universidades privadas como la Universidad CEU San Pablo y
la UFV. Por ultimo, un 17,8% de la muestra no especifica o no indica la

universidad en la que reciben en este momento la preparacién académica.

Universidad Frecuencia Porcentaje
Universidad Autdbnoma de 10 4,1%

Madrid (UAM)
Universidad San Pablo 30 12,1%
CEU(CEU)
Universidad Francisco de 24 9,7%

Vitoria (UFV)
Universidad Complutense 56,3%
de Madrid (UCM)
Otras 16,2%

Menos de 8 en la misma universidad

No indicado 1,6%
Total 100%

Tabla 62. Muestra docentes en formacidon segun universidad donde reciben

formacién académica.

UAM

No indicado
2% UFV

10%

Figura 50. Porcentaje muestra en formacion segun

universidad donde reciben formacidn académica.
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10.2.5 Formacion especifica sobre altas capacidades

En la tabla 63 y en la figura 51 se representa el analisis de la formacion

especifica recibida sobre altas capacidades intelectuales.

Formacion especifica Frecuencia Porcentaje
sobre altas
capacidades

Si 42 17,0%
No 83%
Total 100%

Tabla 63. Muestra docentes en formacion segun formacion especifica recibida en

altas capacidades.

Figura 51. Porcentaje muestra en formacion segun formacion

especifica recibida en altas capacidades.

Con respecto al ambito formacién especifica que han recibido o estan
recibiendo en su preparacion universitaria sobre superdotacion o altas

capacidades, la mayoria de los sujetos de la muestra seleccionada han
respondido de forma negativa.
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De los individuos que respondieron afirmativamente, se muestra a

continuacion una descripcion de la preparacion recibida. Véase la tabla 64.

Descripcion de la preparacion Frecuencia Porcentaje
recibida
Alguna asignatura en el C.A.P. 6 14,3%
Alguna asignatura en el Master de 7 16,7%
Formacién del Profesorado
Alguna asignatura en su formacién 66,7%

académica a través de los estudios
de Grado

Alguna asignatura de libre
configuracién un optativa

Otros

Total.

Tabla 64. Muestra docentes en formacion segun descripcion de la preparacion
recibida.

Resulta extrafio a primera vista que seis encuestados en formacion
responden haber recibido preparacion a través de alguna asignatura en el CAP,
(Curso de Aptitud Pedagodgica) cuando dicho curso no existe en la actualidad.
Puede ser un error de comprensién o docentes que se encuentran actualizando

sus estudios.

Del andlisis de los resultados se puede decir que el 66,7% de los
docentes con formacion especifica sobre altas capacidades que representan un
11,4% de la muestra total, han recibido la formacién a través de alguna

asignatura en sus en estudios de Grado.

Un 16,7% de los profesores de Educacién Secundaria que estan
realizando actualmente el Master de Formacién de Profesorado y constituyen
un 2,83% de la muestra total, sefialan disponer de preparacion sobre altas
capacidades mediante alguna asignatura en la tematica que nos ocupa. Dato
importante de resaltar, puesto que ellos accederan a impartir docencia en

Educaciéon Secundaria, tras superar dichos estudios.
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A continuacion analizaremos diferencias en la preparacion recibida en
funcién del régimen juridico de la universidad.

Régimen juridico

En la tabla 65 y en la figura 52 se representa el analisis de la formacion
especifica recibida sobre altas capacidades intelectuales, en funcion del
régimen juridico de la universidad, considerando el total de la muestra de los
profesores en formacion.

Régimen juridico Frecuencia Porcentaje.

Privado 26 14,1%
Publico 16 8,6%

Tabla 65. Muestra docentes en formacion segun formacion especifica en

altas capacidades, en relacién régimen juridico universidad.

Publicas 8,6%

Privadas 14,1%

Figura 52. Porcentaje muestra en formacién segun formacion
especifica en altas capacidades, en relacion al régimen juridico de la

universidad.

En la muestra de docentes en formacion en la actualidad, se percibe que
un porcentaje mas elevado esta recibiendo preparaciéon en el tépico de las altas

capacidades en universidades privadas que en publicas.
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10.2.6 Conocimientos y atencion del profesorado ante las altas

capacidades

Dentro de este ambito, analizaremos las necesidades de atencion, el desarrollo
del alumno con altas capacidades, la metodologia, el nimero de alumnos de

altas capacidades, identificacion - deteccion y la respuesta educativa.

Necesidades de atencion

A la pregunta, qué nivel de atencion por parte del profesor considera que
requiere un alumno con altas capacidades dentro del aula, la muestra de

profesores en formacion respondieron, véase la tabla 66:

Nivel de atencion del profesorado Frecuencia Porcentaje

Menos que un alumno que cursa 9 3, 7%
dentro de la normalidad

Igual que un alumno que cursa 107 43,3%

dentro de la normalidad

Mas que un alumno que cursa 131 53%
dentro de la normalidad

Total 247 100%

Tabla 66. Muestra docentes en formacion segun el nivel de atencién del

profesorado.

El 53% de la muestra seleccionada respondio que los alumnos con altas
capacidades requieren mayores atenciones que el resto de sus compaferos,
quienes cursan con la normalidad. Un 43,3% contestd que demandan una
atencion igual que un alumno que cursa dentro de la normalidad y un 3,7%,

menos que un educando que cursa dentro de la normalidad.

A la pregunta, qué tipo de alumnos requieren por parte del profesorado
atencion a la diversidad dentro del aula, la muestra de profesores en formacion

respondid, véase la tabla 67 y la figura 53:
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Atencién a la diversidad Respuesta Frecuencia Porcentaje
Alumnos con discapacidad Si 238 96,4%
psiquica

No 9 3,6%
Alumnos con discapacidad Si 83,4%

motora
No 16,6%

Alumnos con discapacidad Si 90,3%

sensorial

No 9,7%

Alumnos con Si 90,3%
sobredotacién 0 altas
capacidades No 9,7%

Tabla 67. Muestra docentes en formacion segun atencion ala diversidad

Alumnos con sobredotacion o altas
capacidades:

Alumnos con discapacidad sensorial:
mSi

Alumnos con discapacidad motora: H No

Alumnos con discapacidad psiquica:

75% 80% 85% 90% 95% 100%

Figura 53. Porcentaje muestra en formacidon segun atencion ala diversidad.

La muestra extraida en formacion en la actualidad ha manifestado en un
porcentaje muy elevado el requerir que todos los grupos planteados
(discapacitados sensoriales, motéricos, psiquicos y de altas capacidades)
necesitan medidas de atencion a la diversidad. Es interesante resaltar, que el
porcentaje mas elevado seleccionado son alumnos con discapacidad psiquica

y el mas bajo, son los deficientes motdricos.
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El Desarrollo del alumno superdotado

A la pregunta, si un alumno ha sido diagnosticado de altas capacidades llegara
a ser superdotado en la edad adulta, la muestra de profesores en formacién
respondio, véase tabla 68 y figura 54.

Respuestas sobre superdotacion en Frecuencia Porcentaje
la etapa adulta

Si, siempre 17 6,9%

No, sélo algunos 208 84,2%
| No, no tiene nada que ver 22 8,9%
Total 247 100%

Tabla 68. Muestra docentes en formacion segln superdotacion en la edad

adulta.

No, no tiene
nada que ver
9%

Si, siempre
7%

—

Figura 54. Porcentaje muestra en formacién segun

superdotacion en la edad adulta.

Estudiando los resultados de la muestra de profesores en preparacion,
se puede decir que un 84% es consciente de no llegar a ser adultos

superdotados, aquellos alumnos diagnosticados como educandos de altas
capacidades.
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A la pregunta, cudl es la causa mas frecuente que provoca la aparicion

del fracaso escolar en alumnos de altas capacidades, la muestra de profesores

en formacion respondio, véase tabla 69 y figura 55.

Posibles causas del fracaso escolar Frecuencia Porcentaje
Problemas emocionales 20 8,1%
Desmotivacién por falta de 215 87%
propuestas enriguecedoras

adicionales

Trastornos del suefio 0 0%
Problemas de aprendizaje 12 4,9%
Total 100%

Tabla 69. Muestra docentes en formacion segun causas del fracaso escolar.

Problemas
de

aprendizaje b'Iemas
59 ocionales

8%

Figura 55. Porcentaje muestra en formacién segun

causas del fracaso escolar.

En la muestra de profesores en preparacion, un 87% respondio que la

principal causa de fracaso en alumnos superdotados es el aburrimiento y la

desmotivacién por falta de propuestas enriquecedoras y adicionales.
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A la pregunta, cual es el nivel de tolerancia a la frustracion de los

alumnos de altas capacidades, la muestra de docentes en formacién actual

contestaron (véase tabla 70 y figura 56):

Nivel de tolerancia a la frustracion
de alumnos de altas capacidades

Frecuencia

Porcentaje

Muy alto

29

11,7%

Alto

80

32,3%

Igual al de otros alumnos sin altas
capacidades

51

20,6%

Bajo

75

30,5%

Muy bajo

12

4,9%

Total

100%

Tabla 70. Muestra docentes en formacidn segun nivel de tolerancia a la

frustraciéon de alumnos de altas capacidades.

Bajo / Muy Bajo
Igual que otros alumnos sin alta capacidad

Alto / Muy Alto

0,0%

10,0% 20,0%

30,0% 40,0% 50,0%

Figura 56. Porcentaje muestra en formacién segun nivel de tolerancia a la

frustracion de los alumnos de altas capacidades.

Observando los resultados de la muestra de profesores en preparacion,

un 44% de los encuestados manifiestan que estos alumnos tienen un nivel de

tolerancia a la frustracién alto o muy alto, mientras que el restante 35,4%

expone que es bajo o muy bajo. Es importante analizar esta respuesta, porque

influye en la actitud que como docente podremos crear y mantener con este

colectivo, ya que, puede ir desde una actitud de compresién y empatia hasta

otra, completamente contraria.
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Metodologia

En cuanto a los procedimientos que deben emplear los docentes a la hora de
trabajar en el aula con alumnos de altas capacidades, la muestra de profesores

en formacion respondio, véase la figura 57.

B Metodologia flexible y
abierta

3%

B Metodologia estructurada,
cerrada y basada en la
repeticion

Cualquieras de las
anteriores

Figura 57. Porcentaje muestra en formacién segun tipo de metodologia.

A la pregunta, qué tipo de respuesta educativa debe proporcionar el
docente a un alumno de altas capacidades dentro del grupo aula, la muestra de

educadores en preparacion respondid. Véase la tabla 71 y la figura 58.

Respuesta educativa ante alumnos de | Frecuencia Porcentaje
altas capacidades
Proporcionar una tematica adicional y 56 22, 7%
distinta al resto de sus compaferos
Dar ejercicios adicionales (mayor 72 29,2%
cantidad)
Proporcionar dentro de la misma 47, 7%
tematica, tareas de mayor complejidad
y abstraccion

No proporcionarle ningun material 0,4%
adicional
Total 100%

Tabla 71. Muestra docentes en formacion segun respuestas educativas docentes

ante alumnos de altas capacidades.
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No proporcionarle ningun material adicional

misma tematica, tareas de mayor complejidad y...
Dar ejercicios adicionales (mayor cantidad)
Tematica adicional y distinta al resto

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0%

Figura 58. Porcentaje muestra en formacion segun respuestas educativas
docentes ante alumnos de altas capacidades.

Al analizar las respuestas de los profesores encuestados y enlazando
las dos ultimas preguntas, se observa que un porcentaje elevado manifiesta la
necesidad de desarrollar sus clases ante alumnos superdotados con una
metodologia flexibles y abierta, que proporcione un nivel de complejidad y

abstraccion elevado dentro de la teméatica que estan tratando.

Numero de alumnos de altas capacidades

A la pregunta, qué porcentaje de alumnos de altas capacidades cree que hay

dentro de un aula, la muestra de profesores en formacién respondieron. Véase

la tabla 72.

Porcentaje de alumnos de altas Frecuencia Porcentaje
capacidades en un aula
0,5% 44 17,8%
1% 65 26,3%

2 % 66 26,7%
5% 59 23,9%
10 % 13 5,3%
Total 100%

Tabla 72. Muestra docentes en formacion segun porcentaje alumnos de

altas capacidades en un aula.

Un 53% de la muestra expone de forma teodrica la existencia en un aula
entre 1% y 2% de estudiantes superdotados. Este dato va seguido de un 23,9%
que revela un 5%, un 17,8% ostenta un 0,5% y por ultimo, un 5,3% exterioriza

mas de un 10%.
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Identificacion y deteccidon de altas capacidades

A la pregunta, a partir de qué etapa educativa considera que se puede detectar
si un alumno puede tener realmente altas capacidades, la muestra de
profesores en activo respondi6. Véase la tabla 73 y la figura 59.

Etapa educativa Frecuencia Porcentaje

Educacion Infantil 119 48,2%
Educacion Primaria 113 45,7%

Educacién Secundaria Obligatoria 14 5,7%
Bachillerato 1 0,4%

Total 247 100%

Tabla 73. Muestra docentes en formacion segun etapa educativa de

identificacion y/o deteccion de alumnos de altas capacidades.

Educacion Bachillerato
Secundaria 0%

Obligatoria
6%

Figura 59. Porcentaje muestra en formacion segun etapa de

identificacion y/o deteccion de alumnos de altas capacidades en el aula.

Un 48 % de la muestra de profesores en formacion respondieron que la
identificacion y deteccion de los alumnos de altas capacidades se produce en
Educacion Infantil y un 46% sefialaron la Educacion Primaria.
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Respuesta educativa

A la pregunta, cuél cree que es la medida de uso entre los docentes para
enriquecer el curriculum de un alumno de altas capacidades dentro del aula, la

muestra de docentes en preparacion respondieron. Véase la tabla 74 y la figura
60.

Respuesta educativa curricular ante Frecuencia Porcentaje
alumnos de altas capacidades en el
aula

Programas extracurriculares 54 21,9%
Adaptacioén curricular 47,8%

individualizada de enriquecimiento o
ampliacion

Enriquecimiento instrumental 7,3%
Flexibilizacién a un curso superior 23%

Total. 100%

Tabla 74. Muestra docentes en formacion segln respuestas educativas

curriculares ante alumnos de altas capacidades.

Flexibilizacidn a un curso superior

Enriquecimiento instrumental

Adaptacion curricular individualizada de
enriquecimiento o ampliacion

Programas extracurriculares

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%

Figura 60. Porcentaje muestra en formacién segin namero de alumnos

altas capacidades en el aula.

Un 48% de la muestra de profesores en formacion respondieron en
primer lugar, la adaptacion curricular de enriqguecimiento o de ampliacién. En
segundo v tercer lugar (de forma equilibrada) la adopcion de la medida de
flexibilizacion junto con un programa extracurricular (23% y 22%,
respectivamente).
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10.2.7 Evaluacion personal

Dentro de este ambito, se analiza la preparacién y la motivacién, interés o

actitud frente a la tematica de las altas capacidades.

Preparacién

El andlisis de la preparacion se estudia en dos vertientes: su consideracion
personal sobre la preparacion que tienen ante los alumnos de altas
capacidades y su consideracion personal sobre la preparacion que han recibido

0 estan recibiendo en su trayectoria académica.

Sobre la consideracion personal ante la preparacion que tienen de los
alumnos de altas capacidades, un porcentaje elevado de los docentes en
formacion encuestados se valora como no preparado ante este grupo. El resto,

un 20% se contempla preparado. Véase la figura 61.

Suficientemente preparado M Altamente preparado

No preparado

0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00% 100,00%

Figura 61. Porcentaje muestra en formacién segun evaluacion personal en

preparacién general.

Si de la muestra se estudia Unicamente, aquellos profesores que no
estan recibiendo o no han recibido una preparacion especifica en la atencion
de los alumnos superdotados, tan solo el 10% se considera preparado o

altamente preparado. Véase figura 62.
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Suficientemente preparado H Altamente preparado

No preparado

0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00% 100,00%

Figura 62. Porcentaje muestra en formacién segun evaluacion personal

sin formacion especifica recibida en la trayectoria académica.

Si solamente examinamos de la muestra, aquellos profesores que estan
recibiendo o han recibido una preparacion especifica en la atencion de los
alumnos superdotados, mas de un 60% se sienten suficientemente preparados,

pero ninguno se evalla como altamente cualificado. Véase figura 63.

Suficientemente preparado

No preparado

0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00%

Figura 63. Porcentaje de la muestra en formacién segun evaluacion personal

con formacion especifica recibida en la trayectoria académica.

En relacion a la consideracién individual que tienen de la preparacion
gue han recibido o estan recibiendo en su trayectoria académica para atender a
los estudiantes superdotados, un porcentaje alto de los encuestados considera
que la preparacion resulta insuficiente, mientras que 17% opina que es
suficiente. Véase figura 64.
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Figura 64. Porcentaje muestra en formacion segun evaluacion
personal, en relacion ala formacién especificarecibiday en la
trayectoria académica.

Motivacion, actitud e interés

La motivacioén, el interés o la actitud se estudiaron mediante la evaluacion
personal de cada uno de ellos; analizando la predisposicion a recibir formacion
sobre altas capacidades y la importancia de incluir este topico en los planes de

estudio de preparacion docente en la actualidad.

En relacién a la predisposicién para recibir preparacion especifica de
superdotacién y asi poder ponerla en practica en el aula, el 90% de los
encuestados en preparacién en la actualidad contestaron afirmativamente.

Mientras que el resto lo consideraba indiferente o no Gtil. Véase la figura 65.
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No, lo veo util

Me es indiferente B Si, lo veo primordial

Si, seria deseable

0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00% 100,00%

Figura 65. Porcentaje muestra en formacidon segiin motivacion por recibir

formacién especifica.

En cuanto a la incorporacion del tépico de las altas capacidades al
temario de la preparacion docente actual, casi la totalidad de los docentes en
preparacion consideraron su inclusion, ahora bien, mas de un 60% la concibe

dentro de una asignatura y algo mas del 30% como asignatura independiente,
véase figura 66.

No lo veo necesario
Me es indiferente
Si, como tematica compartida de otra asignatura

Si, como asignatura independiente

0,00% 10,00%20,00% 30,00%40,00% 50,00% 60,00% 70,00%

Figura 66. Porcentaje muestra en formacién segun modo de inclusiéon en

la formacién docente.
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10.3 Comparativa entre docentes en activo y en formacion

10.3.1 Formacion especifica sobre altas capacidades

En figura 67 se representa el analisis de la formacion especifica recibida sobre

altas capacidades intelectuales.

Profesores en formacién

Profesores en activo

0,00% 5,00% 10,00% 15,00% 20,00% 25,00%

Figura 67. Comparativa de muestras segun la formacion especifica en altas
capacidades.

Con respecto al ambito preparacién especifica recibida, se observa un

porcentaje mas alto en profesores en activo que en docentes en formacion.

10.3.2. Régimen juridico universidades donde han o reciben formacion

especifica

En la figura 68 se representa la formacion especifica recibida sobre altas
capacidades intelectuales, en funcion del régimen juridico de la universidad,

considerando el total de la muestra de los profesores.
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40,00%

35,20%

35,00%
30,00%
25,00%

20,00% 17,10%

15,00%
10,00%
5,00%

0,00%

Privado Publico

M Profesores en activo M Profesores en formacidn

Figura 68. Comparativa de muestras segun formacion
especifica en altas capacidades, en relacion régimen

juridico universidad.

En cuanto a esta variable, régimen juridico, se vislumbran diferencias

entre ambos grupos.

10.3.3 Conocimientos y atencion del profesorado ante las altas capacidades

Dentro de este ambito se han analizado las necesidades de atencion, el
desarrollo del alumno con altas capacidades, la metodologia, el nimero de
alumnos de altas capacidades, identificacion y deteccion y la respuesta

educativa.

Necesidades de atencion

No se observan diferencias ni en el nivel de atenciéon que requiere un alumno
superdotado por parte de su profesor, ni en qué tipo de alumnos requieren por
parte de los docentes atencién a la diversidad dentro del aula.
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El Desarrollo del alumno superdotado

Se observan diferencias en: la causa mas probable que provoca la aparicion
del fracaso escolar en los alumnos de altas capacidades y en el nivel de

tolerancia a la frustracion que exterioriza este colectivo.

En la figura 69 se representan las posibles causas del fracaso escolar en

alumnos de elevados potenciales.

Problemas de aprendizaje

Trastornos del suefio
M Profesores en formacion

Desmotivacion por falta de propuestas
enriquecedoras adicionales

M Profesores en activo

Problemas emocionales

0,0% 20,0% 40,0% 60,0% 80,0% 100,0%

Figura 69. Comparativa de muestras segun causas del fracaso escolar.

Se aprecian diferencias en dos causas: desmotivacién por falta de

propuestas enriquecedoras adicionales y problemas emocionales.

En la figura 70 se representa el nivel de tolerancia a la frustracién que

presentan los educandos con altas capacidades.
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Muy bajo

Bajo

Igual que otros alumnos sin alta
capacidad

Alto

Muy alto

M Profesores en formacion

M Profesores en activo

0,0%

60,0%

Figura 70. Comparativa de muestras segun nivel de tolerancia a la frustracién

de los alumnos de altas capacidades.

Hay una cierta tendencia por parte de los profesores en activo en

estimar el nivel de tolerancia a la frustracibn mas bajo que los profesores en

formacion.

No se han observado disparidades en las respuestas sobre si un alumno

diagnosticado de altas capacidades llegard a ser superdotado en la edad

adulta.

Metodologia

En cuanto a los procedimientos que deben emplear los docentes a la hora de

trabajar en el aula con alumnos de altas capacidades, en la figura 71 se

representan los diferentes métodos de trabajo empleados en el aula.

No proporcionarle ningun
material adicional

misma tematica, tareas de mayor
complejidad y abstraccion

Dar ejercicios adicionales (mayor
cantidad)

Tematica adicional y distinta al
resto

0,0%

M Profesores en formacion

M Profesores en activo

Figura 71. Comparativa de muestras segun tipo de metodologia.
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Sobre la metodologia mas acorde a las caracteristicas y peculiaridades
de los alumnos de altas capacidades, se observa un porcentaje mas elevado
en el planteamiento de tareas de mayor complejidad y abstraccion dentro de la

misma tematica por parte de los profesores en activo.

Numero de alumnos de altas capacidades

Se analizé el porcentaje de discentes de altas capacidades que hay dentro de
un aula ordinaria, por parte de los profesores en activo y en formacion. Véase

figura 72.

10,0%

5,0%

2,0% M Profesores en formacién

1,0%

0,5%

0,0% 50% 10,0% 15,0% 20,0% 25,0% 30,0% 35,0% 40,0%

Figura 72. Comparativa de muestras segun porcentaje alumnos de altas

capacidades en un aula.

Se vislumbran diferencias en las respuestas sobre los porcentajes. Hay
una tendencia por parte de los profesores en formacién, en esperar encontrar

mas alumnos de altas capacidades en el aula.

Identificacion y deteccidn de altas capacidades

Se estudié la etapa educativa en la que un sujeto con altos potenciales puede

ser identificado. Véase figura 73.
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Bachillerato.

Educacion Secundaria
Obligatoria. L,
& M Profesores en formacién

Educacidn Primaria. M Profesores en activo

Educacion Infantil

0,0% 10,0%20,0%30,0%40,0%50,0%60,0%70,0%

Figura 73. Comparativa de muestras segun etapa educativa de identificacién

ylo deteccion de alumnos de altas capacidades en el aula.

Se aprecian diferencias entre ambos docentes. Los profesores en
formacion consideran que la identificacion de los alumnos superdotados se
puede realizar en Educacién Infantil, mientras que, los docentes en activo se

inclinan por una deteccion mas tardia.

Respuesta educativa

En cuanto a la respuesta educativa, no se observan diferencias.

10.3.4 Evaluacion personal

Dentro de este ambito, se analizé la preparacion y la motivacion, interés o

actitud frente a la teméatica de las altas capacidades.

Preparacion

En la figura 74 se representa la consideracion personal sobre la preparacion
gue tienen los docentes (tanto en formacion como en activo) ante los alumnos

de altas capacidades.
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Altamente preparado

Suficientemente preparado

No preparado

M Profesores en formacién

M Profesores en activo

0,0%

20,0% 40,0 60,0% 80,0% 100,0%

Figura 74. Comparativa de muestras segun su evaluacién personal sobre la

preparacion.

Hay una tendencia mas alta en los profesores en activo a considerarse

personalemente mas preparados que los docentes en formacion.

En la figura 75 se analiza la consideracion personal ante la preparacion,

gue tienen sélo los docentes sin formacion especifica en altas capacidades.

Altamente preparado
Suficientemente preparado

No preparado

M Profesores en formacién

M Profesores en activo

0,00%

20,00% 40,00% 60,00% 80,00% 100,00%

Figura 75. Comparativa muestras sin formacion especifica, segln su evaluacion

personal sobre la preparacion.

En la figura 76 se analiza la consideracién personal sobre la preparaciéon

que tienen Unicamente los docentes con formacion especifica en altas

capacidades.

343




Altamente preparado

Suficientemente preparado B Profesores en formacion

M Profesores en activo
No preparado

0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00% 100,00%

Figura 76. Comparativa muestras con formacion especifica, segun su evaluacion

personal sobre la preparacion.

Se vislumbran diferencias, ya que, los profesores en formacién se

consideran mas preparados que sus compafieros en activo.

Motivacion, actitud e interés

La motivacion, el interés o la actitud se estudié: analizando la predisposicion a
recibir formacion sobre altas capacidades y la importancia de incluir esta

tematica en los planes de estudio de preparacion docente en la actualidad.

En cuanto a la predisposicion a recibir formacion en altas capacidades,

véase figura 77.

No, lo veo util

Me es indiferente M Profesores en formacién

Si, seria deseable B Profesores en activo

Si, lo veo primordial

0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00% 50,00% 60,00% 70,00% 80,00%

Figura 77. Comparativa muestras segun motivacioén, actitud e interés por recibir

formacioén especifica.
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Se observa que los profesores en formacion muestran una motivacion,
actitud e interés superior por recibir formacion especifica para la atencion de
los alumnos con altas capacidades frente a los docentes en activo.

Sobre la importancia de incluir este topico en los planes de estudio de

preparacién docente en la actualidad, no se vislumbran diferencias.

10.4. Revision de las guias docentes de los planes de estudio del Grado
de Magisterio de Educacion Infantil y Primaria en las universidades
de la Comunidad Autonoma de Madrid

En las tablas 75 y 76 (ver también Anexos V y VI) se muestran los datos
obtenidos después de llevar a cabo una revision exhaustiva de todas las guias
docentes publicadas en las webs de las distintas universidades que ofertan
estudios del Grado Maestro de Educacion Infantil y Educacion Primaria en la
Comunidad de Madrid durante el curso 2014/2015.
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Centros en los que se imparte Asignatura Un tema o bloque de
el Grado de Educacion Infantil independiente contenido sobre
y Primaria. sobre altas altas capacidades
capacidades. dentro de una
asignatura.

Facultad de Educacién C.F.P. No Si
de la UCM.

Facultad de Educacion C.F.P. No Si
de la UAM.

Universidad Camilo José Cela. Si No

Universidad Pontifica No Si
Comillas.

Universidad Francisco de Si Si
Vitoria.

Universidad San Pablo - CEU. No No

Universidad Europea de No Si
Madrid.

Universidad Nebrija. No No

Universidad Alfonso X el No No
Sabio.

Universidad Don Bosco. No Si
ESCUNI. No No

Centro  Estudios  Superior No Si
Villanueva.

Centro Universitario La Salle. Si. Si

Centro Universitario Cardenal Si. No.
Cisnero.

Tabla 75. Centros que imparten una asignatura independiente de altas
capacidades y/o desarrollan un tema o bloque conceptual dentro de una

asignatura.

Grado de Educacion Infantil y | Namero absoluto Porcentaje
Primaria

Centros 14 100%
Con asignaturas 4 29%
Con tema o bloque 8 57%

Tabla 76. NUmero y porcentaje de centros en la CAM.

346



10.5 Revisién de las guias docentes de los planes de estudio Master de
Formacién del Profesorado de ESO y Bachillerato, FP y Ensefanzas
de Idiomas en las universidades de la Comunidad de Madrid

En las tabla 77 (ver también Anexo VII) se muestran los datos obtenidos
después de llevar a cabo un estudio integro de todas las guias docentes
publicadas en las webs de las distintas universidades que ofertan el Master de
Formacion del Profesorado de ESO y Bachillerato, FP y Ensefanzas de

Idiomas en la Comunidad de Madrid durante el curso 2014/2015.

Centros en los que se imparte Asignatura Un tema o bloque de
el Master de Formacion del independiente contenido sobre
Profesorado de ESO vy sobre altas altas capacidades
Bachillerato, FP y Ensefanzas capacidades. dentro de una
de Idiomas. asignatura.
Facultad de Educacion C.F.P. No No

de la UCM.
Facultad de Educacion C.F.P. No No
de la UAM.

Universidad Camilo José Cela. No No
Universidad Pontifica No Si.
Comillas.
Universidad Francisco de No No
Vitoria.
Universidad San Pablo - CEU. No No
Universidad Europea de | No permite acceso | No permite acceso la
Madrid. la pagina web pagina web
Universidad Antonio de No No

Nebrija.
Universidad Alfonso X el No Si
Sabio.
Centro  Estudios  Superior No No
Villanueva.
La Salle No
Total: 2

Tabla 77. Master de Formacion del Profesorado de ESO y Bachillerato, FP y
Ensefianzas de Idiomas que imparten una asignatura independiente de altas
capacidades y/o desarrollan un tema o bloque conceptual dentro de una

asignatura.
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10.6 Revision de la oferta académica de estudios de Postgrados: Masteres
oficiales, Masteres propios, Expertos Universitarios, Especialistas
Universitarios sobre altas capacidades o superdotacion, existentes

en las universidades de la Comunidad de Madrid

En la tabla 78 se muestran los resultados obtenidos tras el estudio exhaustivo
por via telematica de toda la oferta académica relativa a altas capacidades en
el curso 2014-2015 en los cursos de Postgrado de todas las universidades

publicas y privadas de la Comunidad de Madrid.

Nombre de la universidad Oferta de Postgrado relativa a altas
capacidades

“Especialista Universitario en
Deteccion e Intervencion
Universidad Camilo José Cela Psicopedagodgica en Altas
Capacidades”.

“‘Master Propio en Diagndstico vy
Educacion de los alumnos con Alta
Capacidad”.

‘Diploma de Especializacion en
Diagnostico y  Educacion de los
alumnos con Alta Capacidad”.

“Diploma de Experto en Diagndstico y
Educacién de los alumnos con Alta
capacidad”.

“Certificado de  Formacion  del
Profesorado en  Diagnéstico vy
Educacion de los alumnos con Alta
capacidad”.

Tabla 78. Universidades que ofertan estudios de Postgrado relativos a altas

capacidades en la Comunidad de Madrid
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10.7 Analisis de la formacion permanente en la red del profesorado de la

Comunidad de Madrid: Centro Regional de Innovacién y Formacién

“Las Acacias” y Centros Territoriales de Innovaciéon y Formacion de

las distintas areas

En las tablas 79 a 84 se muestran los datos obtenidos después de llevar a cabo

un estudio integro de toda la oferta académica de formacién permanente

presencial relativa a cursos, seminarios, grupos de trabajos y proyectos
propuestos por el CRIF "Las Acacias", CTIF “Madrid Norte”, CTIF “Madrid Sur”,
CTIF “Madrid Este”, CTIF “Madrid Oeste” y CTIF “Madrid Capital”.

Cursos Afio Plazas Certificados | Maestros/profesores
escolar ofertadas | Expedidos alos que se dirigen

Respuesta
educativa al
alumnado con | 2014/2015 29 28 Maestros de
altas Educacién Infantil y
capacidades Primaria
Atencién a los
alumnos con alta
capacidad e | 2013/2014 30 27 Maestros de
implantaciéon de Educacion Infantil y
estructuras Primaria
cooperativas de
aprendizaje en el
aula
Atenciéon a los
alumnos con alta
capacidad e | 2012/2013 34 33 Maestros de
implantacion de Educacion Infantil y
estructuras Primaria
cooperativas de
aprendizaje en el
aula
Respuesta
educativa a los
alumnos con | 2010/2011 30 23 Maestros de todas las
altas especialidades

capacidades
intelectuales
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Altas
capacidades:

prevencion de | 2008/2009 40 0 Profesores y
desajustes, catedraticos de
conflictos Ensefianza
emocionales y Secundaria: tutores y
fracaso escolar. especialistas en
psicologia y
*Se cancela por falta pedagogia.
de solicitudes.
Altas
capacidades:
prevencién de | 2008/2009 40 13 Maestros
desajustes, pertenecientes a los
conflictos departamentos de
emocionales y orientacién y tutores.
fracaso escolar.
Seminarios Afio Plazas Certificados | Maestros/profesores
escolar ofertadas | Expedidos a los que se dirigen
Ninguno  sobre Desde
altas 2008/2009
capacidades. hasta 0 0 Ninguno
2014/2015
Grupos de Afio Plazas Certificados | Maestros/profesores
trabajo escolar ofertadas | Expedidos alos que se dirigen
Ninguno  sobre Desde
altas 2008/2009
capacidades. hasta 0 0 Ninguno
2014/2015

Tabla 79

. Formacién presencial impartida en el CRIF "Las Acacias".
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Cursos

Afo
escolar

Plazas
ofertadas

Certificados
Expedidos

Maestros/profesores
alos que se dirigen

Ninguno  sobre
altas

capacidades.

Desde
2008/2009
hasta
2014/2015

0

0

Ninguno.

Seminarios

ARo
escolar

Plazas
ofertadas

Certificados
Expedidos

Maestros/profesores
alos que se dirigen

Ninguno  sobre
altas

capacidades.

Desde
2008/2009
hasta
2014/2015

0

0

Ninguno.

Grupos de
trabajo.

Afo
escolar.

Plazas
ofertadas

Certificados
Expedidos

Maestros/profesores
alos que se dirigen.

Ninguno  sobre
altas
capacidades.

Desde
2008/2009
hasta
2014/2015

0

0

Ninguno.

Proyecto
formacioén en el
centro

Afo
escolar

Plazas
ofertadas

Certificados
Expedidos

Centro Educativo

Altas
capacidades y
diferenciacion
curricular.

2013/2014.

Ciudad de Columbia.

Diferenciacion
curricular  para
alumnos con
altas
capacidades.

2012/2013.

Ciudad de Columbia.

Proyecto en
formacién en
calidad: titulo de
la actividad.

ARo
escolar

Plazas
ofertadas

Certificados
Expedidos

Centro Educativo

Ninguno  sobre
altas
capacidades.

Desde
2008/2009
hasta
2014/2015

Ninguno.

Tabla 80. Formacién presencial impartida en el CTIF "Madrid Norte".
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Cursos.

ARo
escolar

Plazas
ofertadas

Certificados
Expedidos

Maestros/profesores
alos que se dirigen

Ninguno  sobre
altas

capacidades.

Desde
2008/2009
hasta
2014/2015

0

0

Ninguno.

Seminarios

ARo
escolar

Plazas
ofertadas

Certificados
Expedidos

Centro educativo.

Profundizacion
sobre
aprendizaje
cooperativo y
alumnos con
altas
capacidades.

2013/2014

18

17

Colegio San José de
Calasanz. Getafe.

Profundizacion
en altas
capacidades y
diferenciacion
curricular  para
Educacion
Primaria.

2013/2014

14

14

Colegio Margarita
Xirgu. Mostoles.

Profundizacién

en altas
capacidades y
diferenciacion
curricular  para
Educacion
Infantil.

2013/2014

Colegio Margarita
Xirgu. Mostoles.

los
con

Atencion a
alumnos
altas
capacidades.

2011/2012

13

13

CEIP Agora. Brunete

los
con

Atencion a
alumnos
altas
capacidades.

2011/2012

14

14

CEIP Agora. Brunete

Estrategias de
intervencion y
metodologia para
alumnos de altas
capacidades.

2011/2012

CEIP Las Artes. Pinto.

Altas
capacidades.

2010/2011

14

13

CEIP Agora. Brunete

Altas
capacidades.

2010/2011

15

13

CEIP Agora. Brunete

352



Altas 2010/2011 10 9 CEIP Las Artes. Pinto.
capacidades.
Altas 2010/2011 10 8 CEIP Las Artes. Pinto.
capacidades.
Altas 2010/2011 15 15 Colegio la Cafada.
capacidades. Fuenlabrada.
Altas 2010/2011 13 12 Colegio la Cafnada.
capacidades. Fuenlabrada.
Alumnos con | 2009/2010 15 14 CEIP Las Artes. Pinto.
altas
capacidades.
Alumnos con | 2009/2010 14 13 CEIP Agora. Brunete
altas
capacidades.
Alumnos con | 2009/2010 14 13 CEIP Agora. Brunete
altas
capacidades.
Grupos de Ao Plazas Certificados | Maestros/profesores
trabajo escolar ofertadas | Expedidos. a los que se dirigen
Ninguno  sobre Desde 0 0 Ninguno.
altas 2008/2009
capacidades. hasta
2014/2015
Proyecto Ao Plazas Certificados Centro Educativo
formaciéon en el| escolar ofertadas | Expedidos
centro: titulo de
la actividad
Altas Colegio Margarita
capacidades y Xirgu. Méstoles.
diferenciacién 2012/2013 20 19 Méstoles.
curricular.
Plan de mejora
de la atencion al
alumnado de | 2012/2013 18 18 Colegio San José de
altas Calasanz. Getafe.
capacidades.
Proyecto en ARo Plazas Certificados Centro Educativo
formacion en| escolar. | ofertadas | Expedidos
calidad: titulo de
la actividad.
Ninguno  sobre Desde
altas 2008/2009
capacidades. hasta 0 0 Ninguno.
2014/2015

Tabla 81

. Formacién presencial impartida en el CTIF "Madrid Sur".
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Cursos Afio Plazas Certificados | Maestros/profesores
escolar ofertadas Expedidos alos que se dirigen
Atencion
educativa a
alumnos con | 2011/2012 40 32 Maestros de Ed.
altas Primaria y segundo
capacidades. ciclo de Ed. Infantil.
Seminarios. ARo Plazas Certificados Centro educativo
escolar. ofertadas Expedidos
Profundizacién
sobre
aprendizaje 2013/2014 15 13 CEIP Garcia Lorca.
cooperativo vy Alcal&a de Henares.
alumnos con
altas
capacidades.
Diferenciacion
curricular para
alumnos con | 2012/2013 14 12 CEIP Pinocho.
altas Torrejon de Ardoz.
capacidades
intelectuales
Atencion al
alumnado con
altas 2010/2011 13 13 CEIP Joaquin Blume.
capacidades vy Torrejon de Ardoz.
con talento.
Profundizacion.
(Cancelado).
Atencion al
alumnado con
altas 2010/2011 14 13 CEIP Pefas Albas.
capacidades vy Villalbilla
con talento.
Profundizacion.
Atencion al
alumnado con
altas 2009/2010 16 13 CEIP Pefas Albas.
capacidades. Villalbilla
Atencion al
alumnado con
altas 2009/2010 19 16 CEIP Joaquin Blume.

capacidades.

Torrejon de Ardoz.
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Grupos de Ao Plazas Certificados | Maestros/profesores
trabajo escolar ofertadas | Expedidos alos que se dirigen
Ninguno sobre Desde
altas 2008/2009
capacidades. hasta 0 0 Ninguno.
2014/2015
Proyecto Ao Plazas Certificados Centro Educativo
formacion en el | escolar. ofertadas Expedidos
centro: titulo de
la actividad
Ninguno sobre Desde
altas 2008/2009
capacidades. hasta 0 0 Ninguno.
2014/2015
Proyecto en Afio Plazas Certificados Centro Educativo
formacion en escolar ofertadas Expedidos
calidad: titulo
de la actividad
Ninguno sobre Desde
altas 2008/2009
capacidades. hasta 0 0 Ninguno.
2014/2015

Tabla 82. Formacién presencial impartida en el CTIF "Madrid Este".
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Cursos Afio Plazas Certificados | Maestros/profesores
escolar ofertadas Expedidos alos que se dirigen
Identificacién,
estrategias de
intervencion y | 2009/2010 40 23 Maestros y
materiales para orientadores EOEPs.
trabajar con
alumnos de
altas
capacidades.
Enriquecimient
o del curriculum
ordinario a| 2008/2009 40 0 Maestros.
través de los
materiales
empleados con
alumnos de
altas
capacidades.
Seminarios Afio Plazas Certificados Centro educativo
escolar ofertadas | Expedidos

Altas CEIP  Principes de
capacidades vy Asturias. Pozuelo de
diferenciacién 2012/2013 21 19 Alarcon.
curricular.
Atencidén al
alumnado con
altas 2011/2012 12 11 CEIP Siglo XXI. Las
capacidades vy Rozas.
con talento vy
diferenciacién
curricular.
Atencidén al
alumnado con
altas 2010/2011 10 10 CEIP Siglo XXI. Las
capacidades vy Rozas.
con talento vy
diferenciacion
curricular.
Altas CEIP Vicente
capacidades vy Aleixandre. Las
diferenciacion 2010/2011 10 9 Rozas.

curricular.
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Atencion al

alumnado con
altas 2010/2011 10 9 CEIP Siglo XXI. Las
capacidades vy Rozas.
con talento vy
diferenciacién
curricular
Altas CEIP Vicente
capacidades vy Aleixandre. Las
diferenciacion 2010/2011 8 7 Rozas.
curricular.
Atencion al
alumnado con
altas 2009/2010 13 12 CEIP Siglo XXI. Las
capacidades vy Rozas.
con talento vy
diferenciacion
curricular
Atencion al
alumnado con
altas 2009/2010 14 14 CEIP Vicente
capacidades vy Aleixandre. Las
con talento vy Rozas.
dife. curricular
Elaboracion de
materiales para
atender a| 2008/2009 14 11 CEPP Ntra. Sra. De
alumnos con Lourdes.
altas Torrelodones.
capacidades.
Grupos de Afio Plazas Certificados | Maestros/profesores
trabajo. escolar. | ofertadas | Expedidos alos que se dirigen
Recursos CEIP Clara
educativos para Campoamor.
alumnos de | 2014/2015 4 4 Alpedrete.
altas capacid.
Disefio de
orientaciones
para una mejor | 2013/2014 4 4 EOEP Guadarrama.

atencion
educativa en
alumnos con
altas

capacidades.
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Disefo de

talleres

educativos 2012/2013 11 11 CEIP Clara

interdisciplinar Campoamor.

para la atencion Alpedrete.

de alumnos con

altas

capacidades

Proyecto Afio Plazas Certificados Centro Educativo
formacion en el escolar ofertadas | Expedidos
centro: titulo de
la actividad

Ninguno sobre Desde

altas 2008/2009

capacidades. hasta 0 0 Ninguno.
2014/2015

Proyecto en | Aio Plazas Certificados | Centro Educativo

formacion en | escolar ofertadas | Expedidos

calidad: titulo

de la actividad

Ninguno sobre Desde

altas 2008/2009

capacidades. hasta 0 0 Ninguno.
2014/2015

Tabla 83. Formacién presencial impartida en el CTIF "Madrid Oeste".
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Cursos Afio Plazas Certificados | Maestros/profesores
escolar ofertadas Expedidos alos que se dirigen
Ninguno sobre Desde
altas 2008/2009
capacidades. hasta 0 0 Ninguno.
2014/2015
Seminarios Afio Plazas Certificados Centro educativo
escolar ofertadas Expedidos

Aprendizaje CEIP Republica del
Cooperativo vy Uruguay. Madrid.
alumnos con | 2013/2014 10 9
altas
capacidades.
Aprendizaje
Cooperativo vy
alumnos con | 2013/2014 14 13 CEIP Alhambra.
altas Madrid.
capacidades.
Atencion al CEIP Alhambra.
alumnado con Madrid.
alta capacidad. | 2012/2013 Sin informacion

Grupos de Afio Plazas Certificados | Maestros/profesores

trabajo escolar ofertadas Expedidos alos que se dirigen

Elaboracion de
recursos
curriculares 2014/2015 4 4 CEIP Alvaro de Bazan.
para alumnado Madrid.
de altas
capacidades
intelectuales.
Aprendizaje
Cooperativo vy
alumnos con | 2013/2014 9 7 CEIP Republica del
altas Uruguay. Madrid.
capacidades.
Aprendizaje
Cooperativo vy
alumnos con | 2013/2014 14 13 CEIP Alhambra.
altas Madrid.
capacidades.
Atencién al CEIP Alhambra.
alumnado con Madrid.
alta capacidad. | 2012/2013 13 13
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Proyecto Afio Plazas Certificados Centro Educativo
formacion en el escolar ofertadas Expedidos
centro: titulo de
la actividad
Ninguno sobre Desde
altas 2008/2009
capacidades. hasta 0 0 Ninguno.
2014/2015
Proyecto en Afio Plazas Certificados Centro Educativo
formacion en escolar ofertadas Expedidos
calidad: titulo
de la actividad
Ninguno sobre Desde
altas 2008/2009
capacidades. hasta 0 0 Ninguno.
2014/2015

Tabla 84

. Formacién presencial impartida en el CTIF "Madrid Capital”.

Los datos relativos a las actividades de formacion permanente en linea
sobre el topico objeto de estudio se han obtenido tras la realizaciébn de un
estudio integro de las webs sobre oferta académica de los distintos CTIF
existentes en Madrid, los cuales centralizan esta demanda en el CRIF “Las
Acacias” y éste ultimo desde el curso 2008/2009 hasta la actualidad 2014/15,
ha impartido 206 cursos, pero ninguno de ellos ha tratado las altas

capacidades.

En la figura 78 se puede observar la oferta en formacion permanente
especifica en altas capacidades en la CAM, en base a la emision de
certificados por parte de los participantes de los mismos desde su creacién
hasta la fecha. Se aprecia que durante el curso 2014/2015, se redujo el nimero
de propuestas académicas en la tematica de las altas capacidades. Por el
contrario, en los cursos 2010/2011 y 2013/2014 es cuando mas formacién

permanente en superdotaciéon se ha impartido.
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Figura 78. Evolucién certificados emitidos en la formacion permanente

relacionada con la superdotacion.
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Capitulo 11. Conclusiones

En este capitulo se exponen las conclusiones, de la presente tesis doctoral,
estructuradas en cinco epigrafes y se afiaden las limitaciones, asi como

posibles lineas de investigaciones futuras en la presente tematica.

A lo largo del desarrollo del mismo, se trasmite al lector una visidon
individual y global de los tres ambitos mas significativos implicados en la
educacion de los alumnos de altas capacidades: formacién, conocimientos y
evaluacion personal. Con el fin de “elaborar una radiografia actual sobre la
formacién, conocimientos y evaluacién personal de maestros y profesores de
Educacién Infantil, Educacion Primaria y Educacion Secundaria, ante el

alumnado de altas capacidades en las aulas”.
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11.1 Conclusiones sobre el ambito formacion

El ambito formacion remite al primer objetivo planteado en el estudio de campo:

Estudiar la formacion que reciben los docentes sobre altas capacidades

en:

e Formacioén inicial en las Facultades de Educacién y Escuelas
Universitarias de la CAM.

e Formaciébn permanente en Estudios de Postgrado, Centros
Territoriales de Innovacion y Formacion (CTIF) y Centro Regional

de Innovacion y Formacion “Las Acacias” (CRIF) de la CAM.

Sobre la formacién inicial de maestros y profesores, de los catorce
centros que imparten en la autonomia madrilefia estudios de Grado Maestro en
Educacion Infantil y Educacién Primaria (véase tablas 75 y 76), tan s6lo cuatro
instituciones disponen en sus planes de estudio de una asignatura
independiente sobre altas capacidades y otros ochos, tratan el topico dentro de
una asignatura como tema o blogue de contenidos (véase Anexos V' y VI).

De los once centros que imparten en la comunidad autondémica
madrilefia el Master Formacion del Profesorado de ESO y Bachillerato, FP y
Ensefianzas de Idiomas (véase tabla 77), ninguno de ellos recoge en sus
planes de estudio una asignatura independiente de altas capacidades y tan
s6lo dos, desarrollan un tema o bloque de contenidos relativos a altas

capacidades dentro de una asignatura (véase Anexo VII).

Del andlisis de los anteriores datos, se deduce que la formacion inicial
que reciben tanto maestros como profesores es insuficiente para poder atender

en un futuro inmediato a estos alumnos en sus aulas.

En este punto, es importante mencionar las siguientes puntualizaciones:
por un lado, los profesores que trabajan en Educaciéon Secundaria en muchos
casos no reciben ningun tipo de conocimiento sobre altas capacidades ni en la
facultad ni en el Master y luego, en la practica y desempefio de su trabajo diario
en las aulas educativa, se ven obligados a ocuparse del proceso educativo de
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estos alumnos. Por el otro, los maestros igualmente reciben una formacion no
suficiente, puesto que dependiendo de la universidad en la que estudien y de la
mencion a la que opten dispondran de un mayor o menor nivel de competencia
en la tematica, ya que las facultades con régimen privado incluyen mas el
topico de las altas capacidades que las publicas. Ademas, la especialidad que
méas formacion recibe es la de Pedagogia Terapéutica (Educacion Especial,
Atencion Temprana, etc.) y los profesionales con dicha acreditacion suelen
atender a los educandos con altas capacidades de manera especifica a través
de programas de intervencién, los cuales se desarrollaran en distintas sesiones
semanales a lo largo del curso dentro o fuera del aula en la que se encuentran
escolarizados. No obstante, éste no es el profesional que le suele impartir la
docencia de las distintas areas curriculares ni tampoco el que convive con ellos
la mayor parte de la jornada escolar, es decir, el profesor de aula. Por tanto, se
repite de nuevo la situacion de los profesores de Educacion Secundaria en los
maestros de Educacién Infantil y Primaria, ahora bien en un nimero algo mas
bajo, porque afecta sélo a los que no han seleccionado dicha mencion en su

formacion y no han estudiado en un régimen privado.

En cuanto a la formacién permanente especifica en altas capacidades
para maestros y profesores ofertadas en la CAM por los distintos CTIF, el CRIF

“Las Acacias” y los estudios de Postgrado en el curso 2014-2015, se detecta:

e No existencia de formacibn en linea en esta teméatica desde la

instauracion de los CTIF y CRIF “Las Acacias” hasta el dia de hoy.

e La oferta practicamente inexistente de cursos, seminarios, grupos de
trabajo y proyectos de formacion permanente presenciales sobre altas
capacidades. Considerando los datos de los ultimos siete afios, desde la
creacion de los CTIF y CRIF “Las Acacias” hasta la fecha, se destaca la
irregular programaciéon en la materia del presente estudio; siendo una
posible causa la falta de un plan a medio-largo plazo por parte de la

Consejeria de la CAM (véase tablas 79-84 y figura 78).
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e En estudios de Postgrado, Unicamente dos universidades madrilefias
incluyen en su propuesta académica de Postgrado estudios vinculados

con la superdotacion, (véase tabla 78).

En sintesis, el estudio del &mbito de formacion docente sobre las altas
capacidades pone de manifiesto que en la actualidad existe una oferta
académica limitada al respecto. En ello, coincidimos con Castro (2005) y

Medina (2006), después de una década.

Por estas razones es importante destacar que, la ausencia de
propuestas académicas docentes impide disponer de medios para que

educandos con altas capacidades puedan adquirir conocimientos.
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11.2 Conclusiones sobre el ambito conocimientos

El ambito conocimientos responde al segundo objetivo propuesto en el estudio

de campo:

Describir el nivel de conocimiento ante las altas capacidades de los

docentes respecto a:

e |dentificacion y deteccion de alumnos.

e Respuestas educativas a estos educandos.

En cuanto a la identificacion y deteccién de los alumnos superdotados,

mas de la mitad de los maestros y profesores en activo contestan que no tienen

ningun alumno de alta capacidad en el aula. Este dato esta por debajo de la

prevalencia aportada por diversos autores, como: Terman (1925) -entre 1 y 5%-
, Wallace (1988) -sobre 5%-, Gagné (1985) -entre el 2 y el 5%-, Reyero y
Tourdn (2003) -entre 3 y el 5%-, Garcia (1985) -sobre el 6% en la poblacion

espafola- y Renzulli (1978) -entre el 15y 20%-.

Ademas, en general, los docentes en activo subestiman el numero de

alumnos superdotados en el aula (véase tabla 55). Esta situacion podria ser

consecuencia de:

Observacion y reflexién personal limitada para reconocer con seguridad
una serie de indicadores que ponen de manifiesto la existencia de altas
capacidades en los estudiantes de sus aulas, los cuales se dividen en
funcibn a cuatro rasgos: cognitivos, metacognitivos, creatividad y
motivacionales y de personalidad (Calero, Garcia y Gomez, 2007;
Jiménez, 1993, 1995; Martinez y Guirado, 2010). Esto se constata en
identificar a un menor numero de superdotados, es decir, al no ser
capaces los docentes de reconocer los sintomas que manifiestan los
escolares mas capaces en clase, no se puede poner en marcha el
protocolo de actuacion y por tanto, no se les realizara la correspondiente
evaluacion psicopedagdgica, la cual confirma o no el posible diagnéstico
de altas capacidades. De modo que, no se les identifica.
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e No disponer de un informe psicopedagdgico previo en el que se
especifiqgue las altas capacidades que tiene un educando. Por tanto, no
sienten que forma parte de su competencia como docente realizar un
procedimiento de observacion sistematica que permita identificar las
sefiales de superdotacion y a continuacion, poner en marcha el

reglamento de actuacion.

En ambos argumentos coincidimos con Tourdn, Repéraz y Peralta
(2006), los cuales han sido méas detallados en el capitulo 5 de la

presente tesis doctoral.

Resumiendo, los anteriores argumentos no quieren decir que no existan
alumnos mas capaces en las aulas, sino que estos se encuentra en una
situacion de no identificacion y no diagnostico porque los docentes manifiestan
dificultades para reconocer y valorar sus rasgos, caracteristicas o
peculiaridades. (Pefa, Martinez, Velazquez, Barriales y Lopez, 2003). De ahi,
la necesidad de un conocimiento especifico por parte del profesorado ante los

educandos con elevados potenciales.

En base a las respuestas educativas (véase tablas 54 y 71) la mitad de
los profesores encuestados, en activo y en formacion, consideran que la
respuesta escolar ante alumnos con altas capacidades en las aulas debe ser
enriguecimiento o adaptacion curricular de ampliacién. Por tanto, este grupo de
docentes encuestados conoce el tipo de medida educativa que desde la
perspectiva inclusiva debe ponerse en practica ante los educando mas
capaces. En esta explicacion coincidimos con Carpintero, Cabezas y Pérez,
2009. Ademas, dichos profesionales encuestados son conscientes de que
dichas disposiciones conllevan una significativa implicacion directa por su
parte, al requerir de una propuesta de concrecion curricular que debe
integrarse dentro de sus programaciones de aulas con sus correspondientes
objetivos, contenidos, metodologia, agrupamientos y criterios de evaluacién. La
otra mitad de los encuestados seleccionaron otras medidas de atencion. De
ellas, la mas elegida fue la flexibilizacion, la cual dispone de diferentes

modalidades y pertenece al grupo de medidas extraordinarias. A pesar de lo
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expuesto anteriormente, es adecuada en el proceso de ensefianza -
aprendizaje de estos alumnos y concuerda con los datos obtenidos por
Jiménez, Artiles, Ramirez y Alvarez, (2006). Sin embargo, no conlleva tanta
implicacion directa por parte del profesorado en el dia a dia porque la variante
MAas puesta en practica es la aceleracion de curso, es decir, integrar al alumno
con altas capacidades en un nivel superior al que le corresponde por edad y en
el que recibira el mismo tipo de atencién que el resto de sus iguales
"normales”. Esta respuesta enlaza con el aspecto necesidades de atencion

gue precisan estos alumnos.

La gran mayoria de los docentes, tanto en formacion como en activo
(véase tablas 49, 50, 66 y 67), son conscientes de que estos educandos
requieren un tipo de atencion diferente a la ordinaria por: pertenecer a un
colectivo méas amplio denominado alumno con necesidades especificas de
apoyo educativo, formar parte del Plan de Atencién a la Diversidad del centro
educativo en el que estan escolarizado y demandar un tipo de atencién
diferente a la ordinaria, segun establece la normativa escolar vigente. Sin
embargo, la mitad de ellos revelan que el nivel de atenciéon que exigen por su
parte, es igual que la de un alumno ordinario. De modo que, los profesores
estdn informados de que requieren un tipo de atencidon distinta, pero
desconocen el nivel de la misma. Aunque a primera vista, estos resultados

pueden parecer contradictorios, se podrian argumentar por:

e No ser conocedores de las necesidades educativas especiales
asociadas a la condicion de superdotacion, lo cual podria interpretarse
por las carencias existentes en la formacion inicial y permanente. Dichas
necesidades pueden presentarse tanto por insuficiencia como por
exceso de habilidades, pero tiene su correspondiente influencia en el
desarrollo armonico y equilibrado del alumno en todas sus dimensiones.
De ahi la importancia de conocerlas porque su desconocimiento implica
una no adecuada respuesta educativa y por tanto, un desarrollo por
debajo de sus habilidades y destrezas. En este argumento coincidimos

con Elices, Palazuelo y Carfio (2013).

370



e La falta de conocimientos procedimentales con los que hacer frente al
proceso educativo de este alumnado, es decir, no saben como abordar
el aprendizaje de estos educandos desde la asignatura que transmiten.
Por tanto, disefian y elaboran sus areas curriculares como si fueran
dirigidas a un alumno medio, cuando no es asi. De nuevo se pone de
manifiesto la importancia del conocimiento del profesorado en las

respuestas educativas acordes a este grupo de alumnos.

En esta explicacion concordamos con Bangel, Moon vy
Capobianco (2010); Pefia (2000); Prieto y Garcia (1999); Tourén,
Fernandez y Reyero (2002), quiénes plantean el conocimiento docente
como la base esencial de la educacion de los alumnos con altas
capacidades, ya que éste les permitira saber como poner en practica las
respuestas educativas adecuadas a este grupo heterogéneo dia a dia en

sus aulas y segun sus necesidades.

¢ La masificacion y diversidad de alumnos que hay en las aulas en la
actualidad, lo que supone gue el maestro no disponga de tiempo para
dedicar una atencién preferente al alumno con altas capacidades y se
incline ante otros, que a su juicio personal demandan mas su

dedicacion.

En pocas palabras, de nuevo se pone de manifiesto la necesidad de
conocimientos en docentes ante la educacion de los alumnos con altas
capacidades con el fin de proporcionarles una correcta respuesta educativa en
las aulas ordinarias, a través de técnicas y estrategias metodolégicas que
permitan alcanzar el maximo desarrollo de sus potencialidades y de acuerdo a
la actual ley escolar, LOMCE, (tratada en la presente tesis doctoral en el
capitulo 6). En ello, volvemos a tener similares paralelas en las conclusiones
de Castro (2005) y Medina (2006).
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Es importante destacar que una falta de conocimientos por parte de
maestros y profesores limita el desarrollo intelectual, social, académico vy
emocional del discente con elevados potenciales. Segun *Ford (2012): “los
alumnos superdotados se desarrollan por debajo de sus posibilidades,
obstaculizando su conversion en individuos de maximo interés para la
sociedad” (p.97).

*Ford (2012) expone que EE.UU. impulsa programas (identificacién y deteccion) para aprovechar al maximo el
potencial de los superdotados para los intereses de la sociedad americana, justo después de perder a la Unién

Soviética la carrera aeroespacial del primer satélite (Spunik, 1957).
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11.3 Conclusiones sobre el ambito evaluacion personal

Para desarrollar las conclusiones de este ambito haremos referencia a los

elementos de formacion que estan vinculados con él.

Dicho &mbito, evaluacion personal, abarca el tercer objetivo planteado

en el estudio de campo:

Analizar la evaluacion personal que hacen de si mismos los

profesionales educativos en relacion con:

e La preparacion recibida en altas capacidades.
e La motivacion, el interés y la preocupacién hacia el colectivo
heterogéneo de alumnos con altas capacidades intelectuales.

e La valoracion de los recursos de los centros educativos.

En cuanto a la preparaciéon especifica sobre altas capacidades que han
recibido los profesores en activo y/o estan recibiendo los docentes en
formacién en las distintas facultades y universidades de la CAM, se pone de
manifiesto que un elevado nimero de encuestados (véase figuras 26 y 51)
exponen no haber recibido en su proceso de preparacion como ensefiante una
tematica especifica en cuanto a la educacion de los discentes con elevados
potenciales. Estos resultados coinciden con la deficiente oferta académica en la

autonomia madrilefia expuesta en las conclusiones del ambito de formacion.

Casi la totalidad de profesores encuestados, tanto en activo como en
formacion (véase figuras 42 y 64) han expuesto considerar la formacion
recibida en altas capacidades insuficiente.

En referencia a la sensacion y el sentimiento de sentirse preparado ante
el proceso de ensefianza — aprendizaje de los alumnos mas competentes, un
porcentaje elevado de maestros y profesores en activo y en formacion (véase
figuras 39, 40, 41, 61, 62 y 63) han exteriorizado no considerarse estar listo
para el tipo de atencion que demandan por su parte este alumnado en las

aulas. Las posibles causas de esta impresion, podrian deberse a:
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No haber recibido en su trayectoria académica una formacion especifica
sobre la ensefianza de los alumnos con altas capacidades en las aulas
escolares.

Haber recibido una preparacion ante educandos con elevados
potenciales, pero ser ésta deficitaria en cuanto a teoria, practica o

ambas.

En este punto, es importante resaltar que la mitad de los maestros y

profesores en activo que si han recibido cocimientos especificos en la tematica

objeto de estudio no se sienten preparados a la hora de ensefar a estos

escolares. Probablemente, puede deberse a:

Unos estudios teoricos y practicos escasos e insuficientes sobre cémo

educar a los alumnos mas competentes en el aula.

Una privacion de la puesta en practica de los conocimientos recibidos
por la ausencia de alumnos detectados como superdotados en el aula o
por falta de motivacion personal. Una ausencia de praxis, conlleva un
olvido de los saberes y por tanto, el profesor puede considerarse no

preparado ante estos estudiantes.

Disponer de una Optima formacién tedrica y préactica, pero a la hora de
llevarla al ejercicio con alumnos de altas capacidades, los resultados
gue se obtienen no son los esperados y deseables, en este momento, el
profesor puede sentirse frustrado en su practica educativa y en

consecuencia, se considera no preparado.

En contraste con lo anterior, los profesores que actualmente se

encuentran en formacién y dicen haber recibido una cultura especifica sobre la

educaciéon de estos alumnos, revelan en un niamero elevado estar preparados

para atender en un futuro inmediato, en las aulas y desde su area, a estos

alumnos. La diferente percepcion entre ambos, podria corresponder con:

Una mejora de los planes de estudios relativa al tépico de las altas

capacidades, que estan recibiendo desde sus facultades.
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Una inexistencia de puesta en practica de los conocimientos que han
adquirido en sus universidades, y por tanto, una posible sobrevaloraciéon

de las mismas.

Sobre la motivacion, el interés y la preocupacion por recibir formacion

especifica en altas capacidades y atencion educativa de este alumnado, casi la

totalidad de profesores (véase figuras 44 y 65) expresan su deseo de incluir la

tematica objeto de estudio en las guias docentes de las diversas asignaturas

que engloban la totalidad de sus estudios de Grado. No obstante, un namero

elevado de ellos (véase figuras 45 y 66) piensan que debe ser tratada como

una tematica compartida dentro de una asignatura.

Estos argumentos podrian explicarse por:

No convencimiento de la importancia y necesidad de tratar este tema
con la profundidad y el rigor que requiere, y por ello, no lo ven como

asignatura independiente.

Considerar que las altas capacidades no son tan prioritarias de atender
en el aula, como pueden ser otros trastornos o dificultades (véase tablas
50 y 67). Este argumento conecta con los estereotipos, prejuicios y
actitudes existente todavia en la actualidad en muchos de los
profesionales del ambito educativo en referencia a los alumnos mas
capaces, ya que, estos docentes cuando deben impartir la materia en un
aula donde tiene un grupo de alumnos con una gran variedad educativa,
se inclinan antes por los alumnos que se encuentran por debajo de la
"normalidad” que por los educandos con elevados potenciales. Esta
situacion se puede argumentar porque en su pensamiento, disponen adn
de la no necesidad de ayudar a estos escolares, al ser autosuficiente en
su aprendizaje y tener un buen rendimiento (Martinez y Guirado, 2010;
Guirado, 2015). Esto no es real y se ha tratado de explicar en el capitulo
2, de la presente tesis doctoral.
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Por tanto, existe una motivacién positiva por parte de los profesionales

del &mbito educativo por instruirse en esta teméatica y asi, poder identificar y

proporcionar el tipo de respuesta educativa que demandan estos escolares,

acorde a la legislacion escolar vigente, LOMCE, y especificado en sus arts. 71

y 76. Ambos expuestos y tratados en la fundamentacion tedrica de la Presente

tesis doctoral. La posible explicacion a ello, podria ser:

El deseo de maestros y profesores por hacer bien su trabajo hacia todo
el alumnado.

El cumplimiento por su parte de la ley escolar vigente.

La percepcion del alumno con altas capacidades desatendido, al no ser
ellos mismos capaces de conseguir desarrollar al maximo todos sus
potencialidades y teniendo como maxima prioridad el poder ocuparse de

todos los alumnos de la manera adecuada.

En referencia a la valoracion de los recursos de los centros educativos,

un elevado numero de profesores en activo (véase figura 46) reclaman que los

centros escolares no disponen de dicho material con el que poder hacer frente

al proceso educativo de estos alumnos. Las razones de ello, podrian ser:

La falta de recursos econémicos que afecta a la educacion, la cual se ha
visto sometida a recortes en los tiempos de crisis en los que vivimos
Desconocimiento, por parte de maestros y profesores, del requerimiento
por parte de estudiantes con elevados potenciales de un material
adicional especifico en determinados momentos, con los que poder
combinar su respuesta educativa.

Ignorancia por parte de los profesionales del ambito educativo de la
existencia de material adicional para trabajar en sus aulas con los

alumnos mas capaces.

En este aspecto, concordamos con Castro (2005), quién exponia la

ausencia de recursos materiales con los que poder hacer frente al proceso de

aprendizaje de estos alumnos.
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En definitiva, la evaluacion personal ha demostrado que los docentes
exteriorizan una motivacién alta en colaborar en el proceso educativo de estos
alumnos y recibir una adecuada formacion que le permita su puesta en practica
en las aulas, siempre y cuando dispongan de los recursos materiales
especificos. No obstante, motivacion, el interés y la predisposicion docente son

los pilares para mejorar la educacion de los alumnos.

Para finalizar con lo propuesto, el futuro desarrollo de la atencion de los
alumnos de altas capacidades reside en la voluntad de las instituciones
publicas correspondientes a la hora de impulsar actuaciones en virtud de la ley

vigente.
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11.4 Conclusiones finales

Los objetivos planteados en el presente estudio de campo partieron de
que maestros y profesores, mediante la formacion inicial y/o permanente
recibida disponen de los conocimientos suficientes para proporcionar las
respuestas educativas adecuadas a los alumnos de altas capacidades en las
aulas madrilefias. De la misma forma, estudiar si se consideran formados en la

educacion de estos discentes.

Los resultados obtenidos en los tres ambitos principales: formacion,
conocimientos y evaluacion personal vislumbraron que debido a deficiencias
formativas u otros motivos, los maestros y profesores en Madrid carecen de
preparacion para atender el proceso de enseflanza — aprendizaje de los
educandos de altas capacidades en sus aulas.

La presente investigacion sefiala las deficiencias formativas existentes
en el cuerpo de maestros y profesores de Educacion Infantil, Primaria y
Secundaria encuestados. Del mismo modo, ha evidenciado que no existen
otros motivos que podrian explicar las insuficiencias en la preparacion de los
profesionales de la educacién, como podia haber sido la falta de motivacion y/o

interés ante el topico que nos ocupa.

Una de las implicaciones que conlleva la no confirmacién de la finalidad
principal es, que los alumnos de altas capacidades no reciben una respuesta
educativa en las aulas por parte de los docentes conforme a sus caracteristicas
y peculiaridades. Ademas, un namero significativo de ellos no es identificado
por los profesores y por tanto, no se pone en marcha el protocolo de actuacion

correspondiente.

El estudio de campo realizado ha demostrado ser una herramienta
valida para disponer de una radiografia actual sobre la formacion,
conocimientos y evaluacion personal de maestros y profesores de Educacion
Infantil, Educacion Primaria y Educacion Secundaria ante el alumnado de altas

capacidades en las aulas madrilefias.

378



Para poder comprobar la generalizacion de las conclusiones de la
presente investigacion en otras comunidades auténomas o incluso a nivel

nacional, habria que poner en practica un estudio estadistico.

Una propuesta de mejora en base a los resultados obtenidos en la
presente tesis doctoral seria, incluir en los planes de estudio de los Grados de
Infantil y Primaria, asi como en el Master de Formacion del Profesorado de
ESO y Bachillerato, FP y Ensefianzas de Idiomas, al menos una asignatura
especifica en altas capacidades con caracter obligatorio y con independencia
de la mencion / especialidad por la que se opte, tal y como ya existen para
otras discapacidades o trastornos. En esta proposicion coincidimos con Castro
(2005).

De la misma forma y con el fin de proporcionar a los profesionales del
ambito de la educacién en ejercicio de una adecuada formacién en la presente
teméatica, se propone la creacibn de una campafia extraordinaria de
concienciacion, formacién y seguimiento obligatorio en la educacion de

educandos de altas capacidades.

11.5 Comparacién de estos resultados con otras investigaciones

Se pueden comparar los resultados obtenidos en el presente estudio de campo
con lineas similares de investigacion presentadas hace aproximadamente una
década. Una de ellas fue la planteada por Medina (2006), y la otra por Castro
(2005)

De las conclusiones argumentadas por Medina (2006), mantenemos
resultados coetaneos en ciertos aspectos planteados en los ambitos:

formacion, conocimiento y evaluacion personal.

Sobre la primera, se expone el alto porcentaje de profesionales del
ambito educativo que no han recibido una preparacion especifica en la
educacién de los alumnos con altas capacidades. Como consecuencia de ello,

muchos de estos escolares finalizan su periodo escolar sin ser identificados y
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diagnosticados y por tanto, no reciben el tipo de respuesta educativa que

requieren acorde a sus necesidades.

Con respecto a la segunda, se presenta un bajo porcentaje de
experiencia docente en clase con superdotados, lo cual demuestra la falta de
formacién del profesorado para identificar a estos educandos en las aulas y la

infravaloracion en su prevalencia.

En cuanto a la tercera, se exterioriza un nuamero significativo de
docentes que presentan el deseo de recibir una formacion especifica en la
tematica objeto de estudio, ya que de esta forma podran proporcionar a estos

escolares la atencion especifica que solicitan.

De las consecuencias expuestas por Castro (2005) sostenemos

resultados similares en los siguientes elementos:

Los profesionales educativos han adquirido una formacion inicial, en sus
universidades de referencia, insuficiente en la enseflanza de los alumnos con
altos potenciales. Su conocimiento mas amplio y profundo en este tema lo han
recibido tras finalizar sus estudios universitarios, a través de la formacion
permanente. Por tanto, se plantea una mejora en los planes de estudio de

formacidn inicial de maestros y profesores.

Los maestros no se sienten preparados para atender en sus clases a los
alumnos de altas capacidades, con independencia de su nivel de conocimiento.
Concretamente, este dato diez afio mas tarde ha empeorado, puesto que los

resultados obtenidos en el presente estudio han sido mas elevados.

Un elevado numero de docentes consideran que los superdotados
deben recibir una atencién especifica diferente a la que se le proporciona al

resto de iguales que cursan dentro de la normalidad.

Un numero significativo profesores quieren recibir formacion especifica
en la educacién de los alumnos con altas capacidades, por lo tanto manifiestan

motivacion e interés.
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Los maestros en un porcentaje alto, exponen no haber tenido en su aula
estudiantes con superdotacion o lo desconocen, por tanto, no reconocen al

este grupo heterogéneo.

Las diferentes CTIF de las distintas areas territoriales de Madrid junto
con el CRIF "Las Acacias" deben impulsar la formacion de la ensefianza de los
alumnos con altas capacidades en la comunidad madrilefia, ya que a través de
cursos, seminarios y proyectos de investigacibn se proporcionara un
conocimiento tedrico y practico a maestros - profesores que les permitira
identificar a estos alumnos y asi, poder elaborar un disefio y su puesta en
practica de diversas respuestas educativas acordes a sus peculiaridades.

11.6 Limitaciones

Una de las limitaciones que presenta la tesis doctoral recae en basar el estudio
de campo sobre la formacién, conocimientos y evaluaciéon personal de
maestros - profesores de Educacion Infantil, Primaria y Secundaria, en los
resultados obtenidos en un cuestionario, las guias docentes y las propuestas
de formacién. Este hecho ha provocado que se deje sin investigar el efecto en
el alumnado de altas capacidades, porque no se ha realizado una observacién
directa ni en el desarrollo de las clases ni en las respuestas educativas, que dia

a dia, dichos docentes plantean en sus aulas.

Otra condicion que se asume son las inconveniencias derivadas del
empleo de un autoinforme, puesto que la informacién que se recoge es la que
afirma un sujeto sobre si mismo, sin comprobacién directa de la veracidad de la

misma.

Uno de los obstaculos a los que se ha tenido que hacer frente, es la no
disposicion de datos actuales referidos al curso 2014/2015 sobre el nUmero de
alumnos matriculados en el cuarto curso de los Grados de Educacion Infantil y
Primaria, asi como el referido a estudiantes del Master de Formacion del

Profesorado de ESO y Bachillerato, FP y Enseflanzas de Idiomas, por parte de
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la secretaria de alumnos de ciertas universidades. A pesar de haber contactado

con ellas por correo electrénico, telefonicamente y de forma presencial.

Otra restriccion fue no disponer de datos sobre el numero de
profesionales en las tres etapas educativas no universitarias en ejercicio en
centros publicos, privados - concertados y privados de Madrid capital en el
actual curso académico, aunque se presento dicha solicitud personalmente en

el Registro de la Direccion Territorial de Madrid Capital.

Estas condiciones obligaron a estimar los numeros reales no
disponibles, por lo que el margen de error de los resultados numéricos se ha

visto incrementado.

11.7 Posibles lineas de investigacion futuras.

En base a una de las limitaciones detectadas en la presente tesis doctoral, se
plantea una posible futura investigacién encaminada a realizar un estudio sobre
el efecto de la formacién, conocimientos y motivacion de los docentes del
ambito educativo de las etapas no universitarias, incluyendo una observacion
directa en las aulas junto con una encuesta dirigida a los alumnos de altas

capacidades con el fin de comprobar las consecuencias en ellos.
Otras posibles lineas de estudio podrian ser:

e Hacer un estudio comparativo sobre como influye en el proceso de
ensefianza — aprendizaje de escolares con superdotacion la ausencia
de formacion de sus docentes; partiendo de investigaciones realizadas
en otros paises en la que maestros y profesores cuentan con una
elevada formacion y conocimientos especificos en altas capacidades.

e Buscar algin centro escolar en nuestro pais que dispongan de alumnos
con altas capacidades y de un equipo docente con formacion en dicha
tematica, con el fin de investigar el desarrollo intelectual, social y
emocional de estos escolares y poder establecer diferencias con el
resto de iguales que se encuentran escolarizados en colegios cuyos
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profesionales educativos no tienen formacion especifica en
superdotacion.

Analizar con mas profundidad los cursos de libre eleccion por parte de
los docentes del ambito educativo, es decir, los cursos de formacion
permanente impartidos por los CTIF de las distintas areas territoriales y
del CRIF "Las Acacias" junto con los estudios de Postgrados
especificos en altas capacidades, con el fin de detectar insuficiencias y
proporcionar una correcta formacion teédrica y practica en el proceso de
identificacion de este grupo heterogéneo y de las respuestas educativas
gue deben recibir. De la misma forma, este analisis se puede extender a
la formacion universitaria de maestros en los Grados de Infantil y
Primaria y de profesores de Secundaria, en el Master de Formacion del

Profesorado de ESO y Bachillerato, FP y Ensefianzas de Idiomas.

Estudiar las propuestas de formacidén permanente en altas capacidades
ofertadas en los distintos CTIF y CRIF de todas las comunidades
autbnomas espafiolas en los dltimos siete afios, y asi poder hacer un
estudio comparativo a nivel nacional sobre la formacion del profesorado
en superdotacién y su efecto en la identificacion y/o deteccién del
alumnado con altas capacidades y sus respuestas educativas.
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Anexo |. CUESTIONARIO de FORMACION DEL PROFESORADO ANTE LA
ATENCION EDUCATIVA DE ALUMNOS CON ALTAS CAPACIDADES

El siguiente cuestionario ha sido elaborado para la realizacion de una tesis doctoral que se estd
realizando en el Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacidén, de la Facultad de
Educacién C.F.P., en la Universidad Complutense de Madrid.

Lo que se pretende es obtener una radiografia acerca de la formacién que poseen profesores y
profesoras, tanto en formacién como en activo, acerca de la atencién a sujetos de con altas
capacidades.

Las respuestas que nos dé gozan de la mas absoluta reserva y confidencialidad, empledndose
exclusivamente para fines académicos.

Fecha: Sexo: [ Hombre O Mujer
Edad: Experiencia profesional:

[ Menos de 25 afios. 1 Sin experiencia.

[ Entre 25 y 35 afios. [J Entre Oy 5 afios.

[ Entre 36 y 45 afios. [J Entre 6 y 10 afios.

[J Entre 46 y 55 afios. O] Entre 11y 15 afios.

[ Mas de 55 afios. [d Entre 16 y 20 afios.

[J Entre 21y 25 afios.

0 Mas de 25 afios.

Puesto de trabajo (maestr@): Nivel educativo en el que se desempeiia:
[ Funcionario, Centro Publico O Infantil

O Interino, Centro Publico O Primaria

[ Colegio Concertado 0 ESO

[ Colegio Privado [0 Bachillerato

[ Desempleado [0 Ninguno (Formacion o Desempleado)

[ En Formacién

Universidad en la que estudia o estudio: Titulacidon o formacion que posee:
[ Publica
[ Privada

Nombre del centro:

Afio en el que empezd los estudios: Afio en el que termind los estudios:
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Por favor marque solo una respuesta, salvo en aquellas preguntas que se
indique lo contrario.
1. ¢Recibid algun tipo de formacion especifica durante sus estudios como docente en altas

capacidades?

O si
O No

En caso afirmativo, sefiale la respuesta que mds se ajuste a su perfil.
[0 Alguna asignatura en su formacidon como maestro, licenciado o en estudios de
Grado.
[0 Alguna asignatura en el Curso de Aptitud Pedagdgica.
[0 Alguna asignatura en el Master de Formacidn del Profesorado de Educacion
Secundaria.

[0 Otras. Por favor, indiquelo.

2. éTiene alguna titulacidn especifica para atender en el aula a los alumnos con altas

capacidades?

O si
O No

En caso afirmativo, sefiale la opcidén mas acorde.
[ Estudios de Postgrado: Curso de Doctorado.
[ Estudio de Postgrado: Master Oficiales.
[ Estudio de Postgrado: Master Propios.
[ Cursos de especializacion.

[ Otros. Por favor, indiquelo.

3. ¢éTiene algun alumno de altas capacidades dentro de su aula?
[ Si, varios alumnos.
O Si, un alumno.
O No, ningtin alumno.

[ No, no soy docente en activo.
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4, En relacidn a su preparacidon para atender a los alumnos con altas capacidades se
considera:
[0 No preparado.
[ Suficientemente preparado.

[0 Altamente preparado.

5. éComo considera la formacidon en altas capacidades que ha recibido durante su
trayectoria académica?
O Insuficiente.
O Suficiente.

O Mas que suficiente.

6. éLe gustaria recibir formacidon especifica en altas capacidades para poderla aplicar
dentro del aula?
O Si, lo veo primordial.
[ Si, seria deseable.
[0 Me es indiferente.

[0 No, no lo veo dtil.

7. ¢Qué porcentaje de alumnos con altas capacidades cree que hay dentro de un aula?
O 0,5%
O 1%.
O 2%
0 5%
0 10%

8. ¢Cree importante incluir en el plan de estudio de formacién docente de cualquier etapa
educativa, una asignatura de atencidn a alumnos de altas capacidades?
[ Si, como una asignatura independiente.
[ Si, como tematica compartida de otra asignatura.
[0 Me es indiferente.

[ No lo veo necesario.
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10.

11.

12.

13.

¢Qué nivel de atencién por parte del profesor considera que requiere un alumno con
altas capacidades dentro del aula?

[0 Menos que un alumno que cursa dentro de la normalidad.

[ 1gual que un alumno que cursa dentro de la normalidad.

[ M4és que un alumno que cursa dentro de la normalidad.

¢Qué tipo de alumno considera que necesita por su parte, como docente, atencion a la
diversidad dentro del aula?
(Sefiale todas las opciones que considere oportunas)

O Alumnos con discapacidad psiquica.

O Alumnos con discapacidad motora.

O Alumnos con discapacidad sensorial.

O Alumnos con sobredotacién o altas capacidades.

¢Piensa que los centros educativos disponen de recursos materiales suficientes para
atender a los alumnos con altas capacidades?

O si, suficientemente.

O si, parcialmente.

O No.

¢Qué tipo de metodologia es la mas adecuada para atender a los alumnos de altas
capacidades en el aula?

[0 Metodologia flexible y abierta.

[0 Metodologia estructurada, cerrada y basada en la repeticion.

[ Cualquiera de las anteriores es adecuada en estos alumnos.

¢A partir de qué etapa educativa considera que se puede detectar si un alumno puede
tener realmente altas capacidades?

[0 Educacion Infantil.

[0 Educacion Primaria.

O Educacion Secundaria Obligatoria.

O Bachillerato.
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éCree que un alumno que ha sido diagnosticado de altas capacidades llegara a ser
superdotado en la edad adulta?

[ si, siempre.

[ No, sélo algunos.

[0 No, no tiene nada que ver.

éQué nivel de tolerancia a la frustracion suelen manifestar los alumnos de altas
capacidades dentro del aula?

O Muy alto.

O Alto.

O 1gual que otros alumnos sin alta capacidad.

O Bajo.

O Muy bajo.

¢Cual cree que es la causa mads frecuente de fracaso escolar en alumnos de altas
capacidades?

O Problemas emocionales.

[0 Desmotivacion por falta de propuestas enriquecedoras adicionales.

O Trastornos del suefio.

O Problemas de aprendizaje.

¢Qué tipo de respuesta educativa como docente debe proporcionar a un alumno de
altas capacidades dentro del grupo aula?
[ Proporcidnale una tematica adicional y distinta al resto de sus compafieros.
[ Darle ejercicios adicionales (mayor cantidad).
[ Proporcidnale dentro de la misma tematica, tareas de mayor complejidad y
abstraccion.

[ No proporcionarle ningin material adicional.

¢Cudl cree que es la medida de uso mds comun entre los docente para enriquecer el
curriculo de un alumno de altas capacidades dentro del aula?

O Programas extracurriculares.

O Adaptacidn curricular individualizada de enriquecimiento o ampliacidn.

[ Enriquecimiento instrumental.

O Flexibilizacién a un curso superior.
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Anexo Il. Carta al Equipo Directivo de los centros educativos

UNVERSIDAD COMPLTTERSE
MATVRITH

FACLULTAD DE EDUGACIGN
CERTRD [N FOAMSIIDN DIZL PROFEIDRADD

g i Pl Evolitiag j o 0 Egumcia

Estimade Equipe Directive del centro buenos dias,

Mi pombre o5 Jose Mminﬂmﬁ}mafmhuﬁﬁmﬁruhrdﬂ
Departamento de Psicelopia Evehativa v de la Educacion, de la Facultad de Educacion
CFEP, de la Universidad Comphitenze de Madnd.

Estoy dinpiende la tesis “La formacian del profesorado en alias capacidodes o
siperdofacidn en Madrid”, de TF. Beatriz Camacks Camacko, alomre del Proprama de
Doctorado “Psicologia Escolar v Desamrolle”, del Departamento. Esta pretends olbtener
una radiografia acerca de la formacion que peseen profesaras v profeserss, tanto en
formacion como en aciive, sobre la afencion a alummos con alias capacidades o
superdotacion.

Para bacer dicha investizacion, nos pustaria contar con la ayuda del equipe de
profesores de su ceniro educative, consistente en rellenar un sancille cusstionario goe
oo les levara mas de diez mimuios. Si pos diera la aunforizacion para pasar el
cuestionario, Beatriz les dejania los impresos v ias una semana, pasaria a recogerios.

Para cualquier informacion, aclaracion, o sencillamente conocer los resulitados
obtemides, mo dude en pomerse en comfacto CoD DOsOm0s  (AVADSTOTUCIN RS
camachocamachobeatriz i gmail com). Espero gue nuestra peticion oo le cause ninzuna

malestia.

Sin mas particular, me despido atentamente de Uds.

|';:'
g%y ﬁ%% Madrid, a 4 de febrera de 2015

24 S )
I,E‘-l.gﬂr e
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Anexo lll. Relacion de centros educativos

Nombre

Régimen Juridico.

Participacion

Si.

No.

IES Juan de la Cierva.

Publico.

X

Colegio Joaquin Costa.

Publico.

X

Colegio Amoros.

Concertado.

X

Colegio Atrtica.

Concertado.

Colegio Diocesano Maria Inmaculada.

Concertado.

IES Francisco Ayala

Publico.

Isabel La Catdlica.

Publico.

Nuestra Sefora de la Paloma.

Publico.

Colegio Sagrado Corazon.

Concertado.

Colegio Las Naciones.

Privado.

IES Joaquin Turina.

Publico.

Fernando el Catélico

Publico.

S| > X ><

Colegio Abaco.

Privado.

Colegio Alcalde de Mdéstoles.

Publico.

Colegio Arcangel Rafael.

Concertado.

Colegio Beata Filipina

Concertado.

IES Garcia Morato.

Publico.

Colegio Hernan Cortés.

Publico.

Colegio Manuel Bartolomé Cossio.

Publico.

Aravaca

Publico

Colegio Fray Luis de Leon.

Concertado.

Colegio Sagrada Familia de Urgel

Concertado.

IES Villa de Vallecas.

Publico.

Loyola de Palacio

Publico

Colegio Edith Stein.

Concertado.

Puerto Rico

Publico.

Pl Bl Bal Bad el Pad Bad Bad Paq B Baq P Pt

421



422



Anexo IV. Carta al Subdirector General de Formacién del Profesorado de

la CAM

Madrid a 30 de junio de 2015

Att. D. Francisco Javier Jiménez Leube.
Subdirector General de Formacioén del Profesorado de la CAM.

Estimado Sr. Jiménez,

Mi nombre es Beatriz Camacho Camacho y actualmente me encuentro realizando mi
tesis doctoral “La formacién del profesorado en altas capacidades en Madrid”, la cual esta
dirigida por D. José Antonio Bueno Alvarez, profesor titular del Departamento de Psicologia
Evolutiva y de la Educacion, de la Facultad de Educaciéon C.F.P. de la Universidad
Complutense de Madrid. Asi mismo, le pongo en conocimiento que formo parte del profesorado
del Programa de Enriquecimiento Educativo para alumnos con altas capacidades de la CAM,
en el cual, colaboro desde hace diez afios. Formo parte del equipo de Madrid Capital, el cual,

esta coordinado por D2. Montserrat Exposito.

Por dicho motivo me pongo en contacto con usted, ya que, necesitaria disponer de
unos datos estadisticos relativo a la formaciéon permanente presencial del profesorado en la
CAM desde el curso 2008/2009 (afo de creacién de los actuales CTIF y CRIF “Las Acacias”)
hasta el curso 2014/15 relativa al topico de las altas capacidades. Le adjunto las tablas con los
cursos, seminarios, grupos de trabajo, proyectos formaciébn en centros y proyectos en
formacién en calidad impartidos en el periodo indicado; con la finalidad de poder conseguir los
datos en referencia al numero de plazas y nimero de certificados expedidos, de los espacios

en blanco.

Los datos, de los que ya dispongo, los he podido encontrar en las distintas paginas

web. En caso de que fueran erréneos, le agradeceria su indicacién de los mismos.

Le agradeceria la amabilidad de facilitarme estos datos por correo regular, correo

electrénico o incluso por teléfono.

Muchas gracias, de antemano.

Calle de los Clarinetes, 1. Portal F. 3° B. 28054 Madrid.

camachocamachobetariz@gmail.com
TI. 616 88 49 56.

Atentamente.

Fdo. Beatriz Camacho
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Anexo V. Universidades que imparten una asignatura sobre “Altas

Capacidades” en los Grados de Infantil y Primaria.

Universidad.

Nombre de la
asignatura.

Curso,
créditos y
caracter.

Mencioén.

Camilo José
Cela.

Aspectos evolutivos e
intervencion educativa
en la Sobredotacion.

Curso: 4°

Créditos: 4

Caracter: Opt

Educacion
Infantil y
Primaria.

Pedagogia
Terapéutica.

Universidad
Francisco de
Vitoria.

los
con

Atencion a
estudiantes

necesidades

especificas de apoyo
educativo derivadas de
trastornos de
personalidad,
discapacidad

intelectual vy
capacidades.

altas

Curso: 4°
Créditos: 6

Carécter: Opt

Educacion
Infantil vy
Primaria.

Pedagogia
Terapéutica.

Centro
Universitario
La Salle.

Discapacidad
Intelectual.
con alta
intelectual.

Alumnos
capacidad

Curso: 3°
Créditos: 6

Carécter: Opt

Educacion
Primaria.

Educacién
Inclusiva
(Pedagogia
Terapéutica).

Centro
Universitario
Cardenal
Cisnero.

Intervencion educativa
en discapacidad
intelectual, altas
capacidades y TGD.

Curso: 3°
Créditos: 6

Caracter: Opt

Educacion
Infantil y
Primaria.

Necesidades
Educativas
Especiales.
(Pedagogia
Terapéutica).
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Anexo VI. Universidades que imparten un tema, bloque o contenido sobre “Altas Capacidades” dentro de una asignatura

en los Grados de Infantil y Primaria.

Universidad Nombre de la Tema, bloque o contenido. Curso, créditos Grado. Mencién.
asignatura. y carécter.
Facultad de Bases Psicoldgicas de la | Un bloque denominado “Altas | Curso: 3°. Educacién | Pedagogia
Educacion C.F.P. | Educacion Especial. capacidades intelectuales”. Primaria. | Terapéutica.
de la UCM. Créditos: 6
Caracter: Op.
Un tema llamado “Alumnado en | Curso: 1°. Educaciéon | Para  todas
riesgo de fracaso escolar. o Primaria las que oferta
Facultad de Bases Psicopedagdgicas | ¢Dificultades de aprendizaje o | Créditos: 6 dentro de
Educacién C.F.P. | para la inclusion | desajustes de la ensefianza? i este Grado.
de la UAM. educativa. Alumnado con altas | Caracter: Ob.
capacidades”, pertenece a un
bloque designado “Alumnos con
necesidades de apoyo
educativo especifico”.
Dificultades de | Un tema nombrado “Alumnos | Curso: 3°. Educacion | Lengua
aprendizaje y Trastornos | superdotados”, pertenece a un _ Infantil. Extranjera:
Universidad del desarrollo. Educacion | bloque apelado | Creditos: 6 Inglés.
Pontifica Infantil. “Sobredotacion”. i
Comillas. Caracter: Ob.
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Psicologia de la | Un epigrafe mencionado | Curso: 1°. Educacion | Para  todas
Educacion. “‘Alumnos superdotados” que o Infantil y | las que oferta
Universidad pertenece al bloque tematico | Creditos: 6 Primaria. | dentro de
Francisco de “Diversidad de los estudiantes”. i este Grado.
Vitoria. Caracter: Ob.
Un epigrafe llamado “Altas | Curso: 2°. Educaciéon | Para  todas
capacidades intelectuales”, que o Infantil y | las que oferta
Educacién y atencién a la | se desarrolla dentro de un | Créditos: 6 Primaria. | dentro de
diversidad. bloque denominado “Alumnos i este Grado.
con necesidades especificas de | Caracter: Ob.
apoyo educativo”.
Tecnologia aplicada a|Un tema llamado “TIC y | Curso:4°. Educacion | Pedagogia
Pedagogia Terapéutica. alumnos de altas capacidades. o Primaria. | Terapéutica.
Universidad Creditos: 6
Europea de .
Madrid. Caracter: Op.
Universidad Don | Bases psicoldgicas de la | Una unidad nombrada “Altas | Curso: 4° Educacién | Pedagogia
Bosco. Educacion Especial. capacidades intelectuales”. Primaria. | Terapéutica.
Creéditos: 4
Caracter: Opt.
Trastornos y dificultades | Un tema denominado | Curso: 2°. Educacion | Para  todas
de aprendizaje en la | “Dificultades derivadas de las _ Infantil. las que oferta
Centro Estudios | Infancia. altas capacidades y de la |Créditos: 6 dentro de
Superior superdotacion”, pertenece al . . este Grado.
Villanueva. bloque “Dificultades de | Caracter: Basica.
aprendizaje derivadas de
trastornos del desarrollo
cognitivo”.
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Bases Psicoldgicas de la| Un tema denominado “Alta | Curso: 3°. Educacion | Neurociencias
Educacién Especial. capacidad” que pertenece a un o Primaria. | aplicadas a la
moédulo llamado Necesidades | Créditos: 6 Educacion.
Educativas Especiales. i
Caracter: Opt.
Centro Bases psicopedagdgicas | Un epigrafe nombrado | Curso: 3°. Educacion | Para  todas
Universitario La | para la inclusién | “Identificacion de alumnos con o Primaria. | las que oferta
Salle. educativa. necesidades especificas de | Créditos: 6 dentro de
apoyo educativo a causa de i L. este Grado.
altas capacidades”, pertenece al | Caracter: Basica.
bloque “Los alumnos con
necesidades especificas de
apoyo educativo”.
Bases Psicopedagdgicas | Un tema denominado . | Curso: 2°. Educacion | Para  todas
de la inclusion de | Alumnado con altas o Infantil. las que oferta
alumnos con NEE. capacidades intelectuales. Hitos | Créditos: 6 dentro de
principales en el desarrollo este Grado.

psicosocial”, pertenece al
bloque “Atencidén a la diversidad

I,y otro tema designado
“Necesidades educativas
especiales 'y adaptaciones

curriculares para los alumnos
con altas capacidades”, del
bloque “Medidas educativas de
atencion a la diversidad”.

Caracter: Ob.
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Anexo VII. Universidades que imparten un tema, bloque o contenido sobre “Altas Capacidades” dentro de una asignatura

en el Master de Formacion del Profesorado de ESO y Bachillerato, FP y Ensefianzas de Idiomas.

Universidad

Nombre de la asignhatura.

Tema, bloque o contenido.

Créditos y carécter.

Especialidad.

Universidad
Pontifica
Comillas.

Aprendizaje y desarrollo de
la personalidad.

Un epigrafe denominado
“Discapacidad y sobredotacion
intelectual”, pertenece al tema
“etiologia y clasificacion de las
principales dificultades de
aprendizaje”.

Créditos: 3 ECTS.

Carécter: <genérico.

Para todas las
especialidades.

Universidad
Alfonso X el
Sabio.

Aprendizaje y desarrollo de
la personalidad.

Un epigrafe nombrado
“Necesidades Educativas
Especiales Superdotacion”,
pertenece al bloque “Tratamiento
de la diversidad”.

Créditos: 4

Carécter: Obligatorio.

Para todas las
especialidades.
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